Професійне спілкування майбутніх викладачів як об’єкт психолого-педагогічного управління by Савенкова, Людмила Олексіївна & Савенкова, Людмила Алексеевна
МІНІСТЕРСТВО ОСВІТИ І НАУКИ УКРАЇНИ






А. Й. Капська, д-р пед. наук, проф.
(Національний педагогічний університет ім. М. П. Драгоманова)
М. В. Гриньова, д-р пед. наук, проф.
(Полтавський державний педагогічний університет ім. В. Г. Короленка)
Рекомендовано до друку Вченою радою КНЕУ
Протокол № 10 від 24.06.04
Савенкова Л. О.
С 12 Професійне спілкування майбутніх викладачів як об’єкт
психолого-педагогічного управління: Монографія. — К.:
КНЕУ, 2005. — 212 с.
ISBN 966–574–763–0
У монографії обґрунтовується структура педагогічного спілкування
та структура психологічної готовності до його здійснення. Розроблено
систему комунікативних умінь педагога та структуру продуктивного
стилю його професійного спілкування. Науково обґрунтована система
підготовки майбутніх педагогів до цього спілкування.
ББК 88.53
Розповсюджувати та тиражувати
 без офіційного дозволу КНЕУ заборонено
© Л. О. Савенкова, 2005





иконання соціально-політичних й економічних завдань,
що стоять перед Українською державою, значною мі-
рою залежить від успішності побудови національної
системи освіти, її інтеграції в міжнародний освітній
простір. Центральне місце у цій системі відводиться педагогу,
який повинен характеризуватися сформованими професійно зна-
чущими якостями особистості (комунікативність, емоційна стабі-
льність, спостережливість, гуманістична спрямованість) та висо-
ким рівнем готовності до професійної діяльності. Універсальною
формою цієї діяльності, в якій лише й можливі навчання та вихо-
вання, є професійне спілкування.
Однак результати аналізу практики підготовки майбутніх ви-
кладачів до цього спілкування свідчать про наявність у ній низки
суперечностей, які охоплюють:
― об’єктивні соціальні процеси, що відбуваються в країні, та
недостатній рівень можливостей вищих закладів освіти своєчасно
й адекватно реагувати на ці зміни (створювати умови для розвит-
ку особистісно орієнтованого спілкування, нових стратегій педа-
гогічної взаємодії);
― проголошену в законодавчих документах необхідність
упровадження демократичного та гуманістичного підходів щодо
навчально-виховного процесу у закладах освіти й невміння бага-
тьох педагогів на практиці такі підходи реалізовувати;
― посилення орієнтації студентів на самовираження, само-
ствердження в майбутній професійній діяльності і низьким рів-
нем уміння викладачів враховувати їхні потреби під час органі-
зації взаємодії у навчально-виховному процесі.
З огляду на викладене проблема психолого-педагогічного
управління професійним спілкуванням майбутніх викладачів на-
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4буває особливої значущості. Запропонована монографія включає
два розділи. У першому — обґрунтовано структуру, функції, ге-
незис педагогічного спілкування; систему комунікативних умінь
викладача; структуру психологічної готовності та продуктивний
стиль цього спілкування. Також значну увагу приділено аналізу
розроблених шляхів підготовки до педагогічного спілкування
майбутніх викладачів.
У другому розділі розкрито функції управління цим спілку-
ванням, що здійснюються через запровадження у практику діяль-
ності вищого економічного закладу освіти спеціальної системи
підготовки. Реалізація мети та завдань цієї системи забезпечує









Побудова теоретичної моделi педагогiчного спiлкування ґрун-
тується на результатах аналiзу відомих у фiлософськiй та психо-
логiчнiй науках пiдходiв до розумiння зв’язку мiж категорiями —
спiлкування, дiяльнiсть, взаємодiя. Цi результати свiдчать про
необхiднiсть вирiзнення двох основних напрямiв дослiдження
спiлкування.
Представники першого напряму з наявнiстю деяких вiдмi-
нностей у їхньому тлумаченнi категорiї спiлкування стверджують,
що його потрiбно розглядати як особливу форму взаємодiї людей.
Глибоке обґрунтування цей погляд отримав у наукових працях
фiлософiв М. С. Кагана [146, 147], М. С. Квєтного [167], Е. Д. Шу-
курова [413] та психологiв Б. Ф. Ломова [248, 249, 250, 251],
О. О. Бодальова [41, 43, 44], М. П. Єрастова [112], М. М. Обозова
[294, 295], Б. Д. Паригiна [309], Р. Х. Шакурова [402].
Вiдомий науковець М. С. Каган вихiдним моментом свого
пiдходу до створення фiлософської теорiї спiлкування вважає йо-
го розумiння як мiжсуб’єктної взаємодiї [146, с. 253]. Тому, як за-
значає дослiдник, побудова структурної моделi спiлкування по-
винна розпочатися з видiлення суб’єктiв взаємодiї, ким би вони
не були — iндивiдами чи сукупними груповими суб’єктами [146,
с. 255]. Мотиви та цiлi спiлкування, як стверджує М. С. Каган,
вирiзняти не потрiбно, тому що вони є частиною свiдомостi цих
суб’єктiв. Вказана структура включає також ті засоби, якi забез-
печують реалiзацiю спiлкування. Обов’язковим елементом цiєї
структури має бути соцiокультурне середовище у його взаємо-
зв’язку з процесом спiлкування.
Б. Ф. Ломов, провiвши системний аналiз спiлкування, трактує
цей феномен як одну з найважливiших самостiйних категорiй
психологiї. У його концепцiї дiяльнiсть i спiлкування виступають
6як два боки соцiального буття людини [250, 251]. Водночас
Б. Ф. Ломов стверджує, що спiлкування — взаємодiя людей, якi
вступають у нього як суб’єкти. Дослiдження структури спiлку-
вання, як наголошує Б. Ф. Ломов, потребує проведення трьох
рiвнiв його аналiзу [249]. На першому рiвнi (макрорiвень) аналiзу
спiлкування потрiбно розглядати як складну мережу взаємо-
зв’язкiв iндивiда з iншими конкретними iндивiдами та соцiаль-
ними групами. Другий рiвень аналiзу (мезарiвень) спiлкування
передбачає, як вважає дослідник, вивчення окремих контактiв, у
якi вступають люди. У даному разі необхiдно видiляти перiод
спiлкування, який має кiлька основних фаз (початкова фаза, що
потребує формування певних «спiльних координат» поведiнки
учасникiв спiлкування; наступна фаза полягає в узгодженнi часо-
вих характеристик спiлкування, психiчних процесiв i станiв, а та-
кож у формуваннi «загального фону» знань, умiнь i навичок).
Третiй рiвень аналiзу (мiкрорiвень) передбачає вивчення окремих
сполучених актiв спiлкування, якi виступають у ролi своєрiдних
елементарних його одиниць. Кожен iз таких актiв включає не
лише дiю одного iз індивідів, а й пов’язану з ним спiвдiю (або
протидiю) партнера.
Свiй пiдхiд до створення соцiально-психологiчної концепцiї
спiлкування запропонував Б. Д. Паригiн [309]. Провiвши струк-
турний аналiз спiлкування, вiн видiлив у ньому змiст (ко-
мунiкацiю) та форму (взаємодiю). Далi в цих двох структурних
складниках спiлкування також видiлялися змiст i форма. Змiст
комунiкацiї характеризується через взаєморозумiння, спiвпере-
живання та ступiнь згоди мiж її учасниками. Форма комунiкацiї —
вербальнi й невербальнi засоби спiлкування. Змiстом iнтеракцiї є
соцiальнi вiдносини (економiчнi, правовi, полiтичнi тощо), а фо-
рмою — практична поведiнка людей у спiльнiй дiяльностi (дiя,
протидiя, конфлiкт, кооперацiя, диференцiацiя, iнтеграцiя).
До другого напряму дослiдження спiлкування потрiбно вiдне-
сти насамперед науковi працi В. М. Соковнiна [359], М. I. Лiсiної
[242, 243, 244, 245], О. М. Леонтьєва [239], О. О. Леонтьєва [231,
233, 236], В. М. Панферова [304, 306, 308].
У психологiчнiй концепцiї спiлкування, яку розробила М. I. Лi-
сiна, дослiджуваний феномен розглядається як вид дiяльностi лю-
дей, кожний iз учасникiв якої однаковою мiрою є носiєм активностi
i передбачає її в свого партнера [245, с. 9]. У структурi спiлкування,
згiдно з цiєю концепцiєю, видiляються такi основнi компоненти: йо-
го предмет — друга людина, партнер спiлкування як суб’єкт; по-
треби та мотиви — те, для чого здiйснюється спiлкування; дiї —
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як на власний об’єкт; завдання — та мета, на досягнення якої в да-
них конкретних умовах спрямованi рiзноманiтнi дiї, що здiйсню-
ються у процесi спiлкування; засоби — операцiї, за допомогою яких
здiйснюються дiї спiлкування; продукти — утворення матерiаль-
ного i духовного характеру, якi виникають у результатi спiлку-
вання.
З огляду на викладене слід наголоси, що концепцiя спiлку-
вання М. I. Лiсiної ґрунтується на основних положеннях кон-
цепцiї дiяльностi, розробленої О. М. Леонтьєвим.
Вихiдним моментом аналiзу спiлкування О. О. Леонтьєв вва-
жає розумiння його як одного з видiв людської дiяльностi [232,
234, 236], яка характеризується [236]: iнтенцiональнiстю (на-
явнiсть специфiчної мети, самостiйної чи пiдпорядкованої iншим
цiлям, та специфiчного мотиву); результативнiстю (мiра збігу до-
сягнутого результату з намiченою метою), нормативнiстю (обо-
в’язковий соцiальний контроль за перебігом i результатами акту
спiлкування).
О. О. Леонтьєв стверджує, що потрiбно розрiзняти спiлкува-
ння i взаємодiю. Свою наукову позицiю з цього питання вiн об-
ґрунтовує так:
• структура взаємодiї визначається розподілом трудових
функцiй, тим iндивiдуальним внеском, який вкладає кожний iз
членiв колективу в загальну дiяльнiсть;
• процеси спiлкування можуть мати автономний характер:
спiлкування необхiдно для взаємодiї, але одна й та сама взає-
модiя може забезпечуватися спiлкуванням рiзної спрямованостi,
рiзного характеру та обсягу.
 Отже, наголошує О. О. Леонтьєв, прослiдковується незбіж-
ність взаємодiї та спiлкування [232, 233, 237].
 В. М. Соковнiн зазначає, що розроблена ним структура
спiлкування як дiяльностi близька до психолiнгвiстичної школи,
яку очолює О. О. Леонтьєв. До своєї структури вчений включає
такi компоненти: 1) програмування мети спiлкування та шляхiв її
досягнення; 2) мовленнєве та iнше знаково спрямоване продуку-
вання, що виконує програму; 3) контроль за перебігом власної
комунiкативної поведiнки, її корекцiя; 4) контроль за комунiка-
тивними вчинками iнших осiб; 5) порiвняння результатiв акту
комунiкацiї з програмою [359].
 Соцiально-психологiчна концепцiя спiлкування розроблялася
також В. М. Панферовим, який розглядає цей феномен як форму
дiяльностi людей. Змiстом її є взаємне пiзнання та обмiн iнфор-
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влення взаємовiдносин, що сприятимуть процесу спiльної дiяль-
ностi [306, с. 15]. У структурi спiлкування вiн визначає взаємо-
зв’язок, взаємопрояви, взаємопiзнання, взаємовплив, взаємовiд-
носини мiж суб’єктами спiлкування й узгодження їхніх думок,
почуттiв, вiдносин [306, с. 9].
 Потрiбно наголосити, що розумiння спiлкування як виду
дiяльностi дістало своє вiдображення в наукових дослідженнях
Н. В. Кузьміної та О. І. Щербакова. Так, Н. В. Кузьміна підкрес-
лює, що педагогiчна дiяльнiсть — складна динамiчна система, що
має свою специфiчну структуру. У цiй системi Н. В. Кузьмiна
видiляє конструктивний, органiзаторський, комунiкативний ком-
поненти [213]. Кожному з них вiдповiдає певна група функцiй,
а також педагогiчних здiбностей, що вiдображають структуру пе-
дагогiчної дiяльностi. У комунiкативному компонентi цiєї дiяль-
ностi Н. В. Кузьмiна вбачає встановлення правильних взаємосто-
сункiв учителя з учнями, вчителями, батьками, громадськiстю,
що дозволяє врахувати й задовольнити запити та iнтереси шко-
лярiв, правильно оцiнити i зрозумiти iнформацiю про ефек-
тивнiсть педагогiчних впливiв, перебудувати їх вiдповiдно до
розвитку колективу.
 Педагогiчнi системи, як зазначає дослiдниця, висувають пев-
нi вимоги до комунiкативної дiяльностi вчителя, що пов’язано з
її спецiальним проектуванням, органiзацiєю та аналiзом [211,
с. 86].
 О. I. Щербаков у психологiчнiй структурi дiяльностi вчителя
особливе мiсце вiдводить її комунiкативному компоненту як
установленню таких взаємостосункiв з учнями, що сприяють
найефективнішому виконанню педагогiчних завдань [415, с. 37].
 Розуміння педагогічного спілкування як виду діяльності та-
кож знайшло своє розкриття у вiдомих концепцiях педагогiчного
спiлкування, що були розробленi А. С. Золотняковою [130, 131],
В. В. Рижовим [339, 340, 341], В. А. Кан-Каликом [154, 155, 156],
О. О. Леонтьєвим [234].
 А. С. Золотнякова розглядає педагогiчне спiлкування як про-
відний тип дiяльностi педагога, що включається у функцiону-
вання будь-якої іншої його дiяльностi [131]. Предметом цiєї
дiяльностi визначається учень. Професiйне спiлкування педагога
описується за схемою С — П — С, де вiдносини С — С (суб’єкт
— суб’єкт) виражають міжособистісні контакти учителя та учня,
а вiдносини С — П (суб’єкт — предмет) — предметно-змiстовi
зв’язки. Причому два види зв’язкiв принципово роздiленi.
9 Вiдомий спецiалiст у галузi вивчення педагогiчного спiлку-
вання В. А. Кан-Калик аналiзує цей феномен як рiзновид творчої
дiяльностi [154, с. 11]. Творчiсть у даному разі, як стверджує
науковець, виявляється:
• по-перше, у ходi пiзнання вчителем учнiв у системi взаємодiї
з ними;
• по-друге, в органiзацiї безпосереднього впливу на дитину
(система регуляцiї її поведiнки, реалiзацiя процедури вербальних
i невербальних форм взаємодiї, цiлiсний репертуар впливу);
• по-третє, в управлiннi власною поведiнкою (саморегуляцiя
у спiлкуваннi);
• по-четверте, в органiзацiї процесу взаємовiдносин.
 В. А. Кан-Калик разом зi спiвавтором однієї спільної наукової
праці Г. О. Ковальовим стверджує, що лише продуктивно ор-
ганiзований процес педагогiчного спiлкування забезпечує перехiд
учнiв з об’єктiв у суб’єкти цiєї дiяльностi [157, с. 13].
 Дослiдження рiзних аспектiв спiлкування [339, 340, 341, 342]
дозволили В. В. Рижову дійти висновку, що педагогiчне спiлку-
вання є особливою дiяльнiстю учасникiв навчально-виховного про-
цесу, спрямованою на створення, формування, пiдтримку, зміц-
нення (або руйнування) їх спiвробiтництва [340, с. 18]. Суб’єктом
педагогiчного спiлкування є не окрема людина, яка бере участь у
спiлкуваннi, а педагог i учень. Предмет цього спiлкування —
спiвробiтництво партнерiв, а точнiше — процес поєднання, iнте-
грацiї iндивiдуальних дiяльностей. Основними складниками спiв-
робiтництва В. В. Рижов визначає його учасникiв, предмети, ре-
зультати й власне процес спiвробiтництва.
 З огляду на викладений матерiал, наголосимо, що обидва нау-
кові пiдходи до вивчення спiлкування є перспективними. Наш же
пiдхiд до педагогiчного спiлкування передбачає вивчення його як
одного з видів діяльності й ґрунтується на теоретичних положен-
нях концепцiї спiлкування О. О. Леонтьєва.
 Водночас потрiбно нагадати, що В. М. Мясищев, який створив
психологiчну концепцiю вiдносин, видiляв у спiлкуваннi три го-
ловні компоненти: соцiальне вiдображення, емоцiйне ставлення,
спосiб поведiнки [288]. Такий пiдхiд до вивчення дослiджуваного
феномена став досить перспективним для органiзацiї теоретико-
експериментальних і прикладних робiт у цiй галузi. Необхiдно
ще також наголосити, що вiдомi вченi-психологи Г. М. Андреєва,
О. О. Бодальов, Б. Ф. Ломов, Б. Д. Паригiн, А. В. Петровський,
М. М. Обозов, Я. Л. Коломiнський вивчають спiлкування, вихо-
дячи також iз його трикомпонентної структури.
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 Як вiдомо, Г. М. Андреєва [9, с. 93—153] запропонувала до-
сить продуктивний пiдхiд до вивчення спiлкування, що передба-
чає видiлення в ньому комунiкативної, перцептивної та інтерак-
тивної сторін.
 Не зважаючи на певний термiнологiчний незбіг у визначеннi
компонентiв спiлкування, є очевидною доцiльнiсть використання
у психолого-педагогiчних дослiдженнях трикомпонентної струк-
тури згаданого феномена.
 Так, наприклад, Е. Л. Малиновський у своїй кандидатськiй ди-
сертацiї [261, с. 8] розглядає педагогiчне спiлкування як психолого-
педагогічну систему, в якiй видiляються: суб’єктивний стан уча-
сникiв спiлкування та їх емоцiйно-оцiнювальне ставлення один
до одного — афективний компонент; операцiональнi акти взає-
модiї педагога та учнiв, якi обумовленi їх включенням до со-
цiальної групи — поведiнковий компонент; предмет педагогiчно-
го спiлкування — когнiтивний компонент.
 Провідним методологiчним положенням дослiдження, яке
провела О. С. Цокур [392], є розумiння сутностi педагогiчного
спiлкування як єдностi процесiв: обмiну iнформацiєю, пiзнання
людьми одне одного, формування міжособистісних стосунків. Ви-
ходячи із цього положення, дослiдниця твердить, що структура
педагогiчного спiлкування створена взаємодiєю трьох основних
компонентiв — вербального, перцептивного й iнтеракцiйного
[392, с. 33]. Перший структурний компонент педагогiчного
спiлкування — вербальний, що забезпечує функцiонування ме-
ханiзму передачi-прийому навчальної iнформацiї [392, с. 33].
Другий компонент цiєї структури — перцептивний, що забезпе-
чує функцiонування процесiв сприймання та розумiння суб’єктiв
взаємодiї [392, с. 34]. Третiй компонент — iнтеракцiйний — за-
безпечує функцiонування механiзму регуляцiї поведiнки й дiяль-
ностi [392, с. 34].
 У зв’язку зi сказаним та з метою побудови структурної моделi
педагогiчного спiлкування, необхiдно показати наш пiдхiд до ви-
значення компонентiв дослiджуваного феномена.
 Вважаємо, що у структурi педагогiчного спiлкування доцiльно
видiляти комунікативний, перцептивний та iнтерактивний ком-
поненти. Цi компоненти, на нашу думку, повнiстю вiдображають
сутнiсть педагогiчного спiлкування. Водночас ми дійшли висно-
вку, що реалiзацiя вказаних компонентiв забезпечує встановлен-
ня педагогiчного контакту.
 Тепер маємо зазначити, що Б. Ф. Ломов пiдходить до аналiзу
механiзмiв спiлкування як до механiзмiв системи, яка об’єднує
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партнерiв спiлкування [249, с. 254]. Ми проаналiзували також ре-
зультати наукових пошукiв О. В. Киричука з проблеми меха-
нiзмiв внутрiшнього й зовнiшнього функцiонування педагогiчної
взаємодiї [170, с. 4—12].
 З огляду на викладене доходимо висновку, що механiзм вну-
трiшнього функцiонування педагогiчного спiлкування полягає у
взаємовпливi педагога та учнiв, що виражається в обмiнi iнфор-
мацiєю, думками, зняттi психiчного напруження, встановленнi
єдностi емоцiйних позицiй і формуваннi міжособистісних відно-
син. Механізмом зовнішнього функціонування є взаємовплив пе-
дагога та учнiв, який характеризується зближенням їхніх позицiй
аж до цілковитого злиття, формуванням нової психологiчної
спiльностi «ми».











































 Рис. 1. Модель структури педагогiчного спiлкування
 Розглянемо питання про функції педагогічного спілкування.
Результати вивчення наукових робiт з дослiджуваної проблеми
показали наявнiсть певних пiдходiв до визначення функцiй
спiлкування (Б. Ф. Ломов, 1984; В. М. Панферов, 1983; М. І. Лісі-
на, 1997 та ін.).
 Звернемося, наприклад, до матерiалiв теоретичних й експери-
ментальних розробок соцiально-психологiчного пiдходу до спiл-
кування, що були проведенi В. М. Панферовим [305, 306]. Науко-
вець твердить, що спiлкуванню притаманнi основнi функцiї люд-
ської дiяльностi. До вказаних функцiй В. М. Панферов вiдносить
комунiкативну, iнформацiйну, когнiтивну, емотивну, конативну,
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креативну [305]. Покажемо його пiдхiд до цих функцiй. Так, ко-
мунікативна функція, як наголошує вчений, забезпечує у процесі
спілкування взаємозв’язок людей на рівні індивідуальної, групо-
вої та суспільної взаємодії [305, с. 54]. Сутність інформаційної
функції дослідник розкриває так:
― у процесі спілкування накопичується та виражається зміст
практичного досвіду, що забезпечує одну сторону інформаційно-
го процесу (прийом і зберігання інформації);
― друга сторона цього процесу передбачає передачу інформа-
ції від людини до людини.
Когнітивну функцію спілкування В. М. Панферов розглядає як
осмислення сприйнятих значень через уяву, мислення, фантазію
[305, с. 55—56].
Емотивна функція пов’язана з переживаннями людиною своїх
стосункiв зi свiтом, який її оточує, емоцiйного зв’язку з дiйснiстю.
Конативна функцiя виявляється у прагненнi людини до тих чи
iнших об’єктiв як прояву його спонуки [305, с. 59]. Креативна
функція, як зазначає В. М. Панферов, розкриває спрямованість
людей на вдосконалення у процесах спілкування, зміну й вихо-
вання особистості [305, с. 59].
 Б. Ф. Ломов, використовуючи один iз можливих пiдходiв, ви-
дiляє три класи функцiй спiлкування — iнформацiйно-комунi-
кативнi, регуляцiйно-комунiкативнi та афективно-комунiкативнi
[249, с. 266]. Перший клас цих функцiй, на думку науковця, охо-
плює усi ті процеси, що можуть бути описанi як передача — при-
йом інформації [249, с. 266]. Другий клас функцiй спiлкування
пов’язаний з регуляцiєю поведiнки людини [249, с. 268]. Третiй
клас функцiй спiлкування, названих афективно-комунiкативни-
ми, стосується емоцiйної сфери людини [249, с. 269].
 М. І. Лісіна до функцій спілкування відносить організацію спі-
льної діяльності людей (узгодження та об’єднання зусиль для до-
сягнення спільного результату), формування й розвиток міжособи-
стісних стосунків та пізнання людьми одне одного [244, с. 29].
 Своєрідний підхід до визначення функцій педагогічного спіл-
кування запропонувала Н. Є. Щуркова. Так звана вихідна із цих
функцій — розкрити партнера на спілкування (пробудити бажан-
ня спілкуватися, зняти психологічні «зажими», страх перед неві-
домим; упевнити партнера в його вільному виборі характеру спі-
лкування, у підвищенні самооцінки й упевненості в собі, а також
у позитивному ставленні до нього іншої людини). Друга функція
спілкування — підтримка партнера в його виході на спілкування,
перебрання частини його труднощів на себе, співчуття. Це функ-
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ція співучасті, що дозволяє, по-перше, увійти у внутрішній світ
іншого, а по-друге, розкрити перед іншим частину свого «Я».
Третя функція — піднесення (такий вплив на іншу людину, під
час якого їй вдається у ході взаємодії зберегти рівень сучасної
культури спілкування, і завдяки духовним і фізичним зусиллям
здійснити сходження до духовних новоутворень) [418, с. 52—53].
Водночас наголосимо, що функції спілкування, які виділив Б Ф. Ло-
мов, як стверджує В. А. Кан-Калик, притаманнi й професiйно-
педагогiчному спiлкуванню [154, 156]. Цiєї ж позиції щодо педа-
гогiчного спiлкування дотримуємося й ми у своєму дослiдженнi.
 Педагогiчне спiлкування у своєму розвитку проходить певнi
стадiї. З метою визначення цих стадiй звернемося до основних по-
ложень теорiї педагогiчної взаємодiї, якi обґрунтовані О. В. Ки-
ричуком [170]. Науковець вважає, що до стадiй розвитку педа-
гогiчної взаємодiї потрiбно вiднести просторовий, психiчний,
соцiальний та педагогiчний контакти.
 Просторовий контакт передбачає встановлення формальної
єдностi мiж педагогом та учнями. Такий контакт забезпечує пре-
зентацію педагогом себе учневi (учням), формування перших
вражень один про одного та взаємних оцiнок, установлення довiр-
ливих стосункiв.
 Наявнiсть просторового контакту — необхiдна умова переходу
до психiчного контакту, який слiд розглядати як установлення ди-
намiчних багаторiвневих психологiчних взаємин педагога й учнiв.
 Соцiальний контакт як стадiя розвитку педагогiчної взаємодiї
передбачає встановлення рефлексивних вiдносин мiж педагогом
та учнями, актуалiзацiю настанов на спiльнi дiї.
 Визначення суттєвих особливостей педагогiчного контакту
потребує, на нашу думку, звернення також до наукової роботи
М. П. Єрастова [112], який обґрунтував суттєвi особливостi пси-
хологiчного контакту. Дослiдник у цьому контактi видiляє такi
його види: особистісний, емоційний, пізнавальний, дiяльнiсний.
Ці види контакту визначаються так:
• особистісний — досягнення партнерами спiльних поглядiв
на оцiнку проблеми, що обговорюється, на мету, засоби, пiдходи
до її вирішення [112, с. 62—63];
• пiзнавальний — досягнення партнерами спiльних поглядiв на
розумiння явищ природи, суспiльства й психiчної дiяльностi, якi яв-
ляють предметний аспект даного акту спiлкування [112, с. 63];
• емоцiйний — досягнення спiльних емоцiйних позицiй та
емоцiйних переживань партнерiв щодо змiсту, мети, способiв
спiлкування i вiдносно один до одного [112, с. 72];
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• дiяльнiсний — досягнення спільності намірів, планів i прак-
тичних дiй, своєрiдна єднiсть слова та дiла, взаємодiя вольових
зусиль партнерiв спiлкування [112, с. 76].
 Проведений аналiз наведених видiв психологiчного контакту
дозволяє зробити такi висновки:
• суттєвi особливостi особистісного контакту у спiлкуваннi
дістають своє вiдображення в iнших його видах, що дозволяє цей
вид контакту не використовувати;
• відмітні особливості пізнавального та дiяльнiсного контактiв
досить близькi за змiстом, що дає можливiсть цi два види контак-
ту не розмежовувати.
 Отже, доходимо висновку, що емоцiйний та пiзнавальний кон-
такти є видами педагогiчного контакту. Водночас ми стверджує-
мо, що педагогiчне спiлкування проходить двi стадiї розвитку.
Цими стадiями є вказанi види контакту — емоцiйний i пiзна-
вальний. Емоцiйний контакт визначаємо так: встановлення єд-
ностi емоцiйних позицiй педагога та учнiв щодо змiсту спiлку-
вання й один до одного.
 Наш пiдхiд до розумiння пiзнавального контакту у педа-
гогiчному спiлкуваннi ґрунтується на результатах аналiзу науко-
вих робiт Г. М. Андреєвої [9], М. П. Єрастова [112], Б. Д. Па-
ригiна [309].
 Вiдомий соцiальний психолог Г. М. Андреєва наголошує, що
взаєморозумiння у спiлкуваннi може розглядатись у двох аспек-
тах: по-перше, як розумiння цiлей, мотивiв, настанов партнера у
взаємодiї; по-друге, не лише як розумiння, а й прийняття, роз-
подiл цих цiлей, мотивiв, настанов, що дозволяє не просто «узго-
джувати дiї», а й встановлювати вiдносини близькостi, прив’я-
заностi [9]. Б. Д. Паригiн вважає, що про наявнiсть взаєморо-
зумiння мiж суб’єктами спiлкування потрiбно говорити лише в
таких випадках: збігу, схожостi, суголосностi їхнiх поглядiв на
свiт i цiннiсних орiєнтацiй; розумiннi iндивiдуальних особливос-
тей та мотивiв поведiнки один одного в рiзних ситуацiях; даванні
оцiнки своїх можливостей й здiбностей та ролей вiдносно один
одного [309, с. 201].
 У річищі наукового підходу цього науковця, дослідження сут-
тєвих особливостей взаєморозуміння здійснюється й в інших ро-
ботах. Так, наприклад І. О. Вахоцька розкриває згаданий фено-
мен як соціально-психологічний процес двостороннього розу-
міння й прийняття цілей, мотивів і установок партнерів зі спілку-
вання, в ході якого спостерігається близькість або подібність (ціл-
ковита або часткова) когнітивного, емоційного, поведінкового
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реагування на прийнятні для них способи досягнення результатів
спільної діяльності [56, с. 10—11].
 Б. Д. Паригін також зазначає, що показниками взаєморо-
зумiння у спiлкуваннi є здатнiсть людини до спiвчуття, спiву-
частi, співпереживання, емпатiї, згоди та узгодженостi у спiльних
дiях [309, с. 202]. Як бачимо, вiдзначенi показники слiд розгляда-
ти як зовнiшнi прояви взаєморозумiння у спiлкуваннi. Внутрiш-
ньою основою взаєморозумiння людей, як наголошує дослідник
[309, с. 202], є iдентифiкацiя.
 Важливо зазначити, що в наукових дослiдженнях (I. Б. Аш-
раф’ян, 1978; М. П. Єрастов, 1975; Б. Д. Паригiн, 1971 та iн.) ста-
виться питання про умови, якi забезпечують взаєморозумiння у
спiлкуваннi. Так, Б. Д. Паригiн наголошує, що до вказаних умов
слiд вiднести:
• здатнiсть тих, хто спiлкується, до внутрiшньої iдентифiкацiї,
яка передбачає збіг, або близьку схожiсть системи значень, що
регулює поведiнку людини [309, с. 204];
• адекватнiсть рiвня оцiнок, якi дають iндивiди один одному
[309, с. 204].
Наголосимо, що, на думку Б. Д. Паригiна, взаємозв’язок цих
двох умов забезпечить глибоке взаєморозумiння мiж партнерами
у спiлкуваннi [309, с. 204].
М. П. Єрастов стверджує, що дослiджуванi умови пов’язанi зi
спрямованiстю спiлкування та особистими позицiями партнерiв у
ньому [112, с. 22].
I. Б. Ашраф’ян визначає детермiнанти взаєморозумiння у
структурi педагогiчного спiлкування. До цих детермiнант слiд
вiднести: вiк педагога, рiвень розвитку його самосвiдомостi,
ступiнь оволодiння дiяльнiстю, а також рiвень розвитку педа-
гогiчного колективу й класу (групи), з яким спiлкується педагог
[18, с. 53].
З огляду на цi дослiдження, пiзнавальний контакт ми визнача-
ємо як досягнення педагогом та учнями розуміння індивідуаль-
них особливостей та мотивів поведінки один одного, схожості
поглядів на предметний аспект спілкування.
Результати аналiзу психолого-педагогiчних дослiджень [154,
193, 234, 339] переконали у наявностi кiлькох науково обґрунто-
ваних пiдходiв до визначення педагогiчного спiлкування.
Так, вiдомий учений О. О. Леонтьєв зазначає, що педагогiчне
спiлкування є професiйним спiлкуванням педагога з учнями, яке
спрямоване на створення сприятливого психологiчного клiмату,
а також на iншого роду психологiчну оптимiзацiю навчальної
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дiяльностi й стосункiв мiж педагогом та учнями [234, с. 3]. Як
бачимо, дослiдник у цьому визначеннi висвiтлює свiй пiдхiд до
розумiння характерних рис професiйного спiлкування педагога.
Одночасно слiд наголосити, що позицiя педагога у спiлкуваннi
залишилася не розкритою. У теоретичних i експериментальних
розробках С. В. Кондратьєвої педагогiчне спiлкування найчастi-
ше розглядається як взаємодiя педагога з учнями [193]. Одночас-
но наголошується, що роль педагога у цiй взаємодiї полягає в
управлiннi їх поведiнкою та дiяльнiстю. З огляду на викладене,
слiд констатувати, що С. В. Кондратьєва в цьому визначеннi пе-
дагогiчного спiлкування якнайкраще продемонструвала розподiл
позицiй педагога й учнiв.
Протилежна думка щодо позицiї учителя у педагогiчному
спiлкуваннi обґрунтована В. В. Рижовим [340]. Як суб’єкт у його
концепцiї педагогiчного спiлкування розглядаються вчитель i
учень. Предметом цього спiлкування є їхнє спiвробiтництво [340,
с. 18].
В. А. Кан-Калик твердить, що професiйно-педагогiчне спiл-
кування слiд розглядати як систему, прийоми й навички ор-
ганiчної соцiально-психологiчної взаємодiї педагога та вихо-
ванцiв, змiстом якої є обмiн iнформацiєю, виховний вплив, ор-
ганiзацiя взаємостосункiв за допомогою рiзних комунiкативних
засобiв. Дослідник пiдкреслює, що у взаємодiї педагог виступає
як активатор цього процесу, органiзовує спiлкування та керує
ним [154, с. 11].
Близьким до поглядів В. А. Кан-Калика є визначення педаго-
гічного спілкування в дисертаційній роботі Л. В. Лучкіної [252].
Вона зазначає, що це керований учителем процес обміну інфор-
мацією, організації взаєморозуміння, досягнення оптимальної
взаємодії та взаємопізнання в різних видах діяльності учасників
навчально-виховного процесу з метою гармонійного розвитку
учнів [252, с. 7].
Наш пiдхiд до визначення педагогічного спілкування ґрунтуєть-
ся на певних теоретичних засадах. Це основні положення концепції
спілкування, що розробив О. О. Леонтьєв [233, 236], а також конце-
пції педагогічного спілкування, які обґрунтував В. А. Кан-Калик
[154, 155, 156].
Педагогічне спілкування — вид професійної діяльності викла-
дача, що зумовлена наявністю (чи відсутністю) емоційного й пі-
знавального контактів між суб’єктами навчально-виховного про-
цесу, змістом якої є обмін інформацією, досвідом, організація
взаємостосунків.
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1.2. СИСТЕМА КОМУНІКАТИВНИХ УМІНЬ ВИКЛАДАЧА
Дослідження системи передбачає визначення її елементів.
З метою виконання цього завдання потрібно було провести тео-
ретичний аналіз наукової літератури з відповідної проблеми. Ре-
зультати цього аналізу подамо таким чином, щоб розкрити сут-
ність обґрунтування певного переліку комунікативних умінь.
Насамперед слід звернутися до робіт відомих дослідників у
галузі педагогічного спілкування О. О. Леонтьєва [234, 236, 237],
В. А. Кан-Калика [154, 155, 156] та А. В. Мудрика [284, 285, 286].
Так, О. О. Леонтьєв до професійних комунікативних умінь вклю-
чає: мовленнєве спілкування; орієнтування у співрозмовникові,
тобто моделювання його комунікативно важливих особливостей
особистості; орієнтування в умовах комунікативного завдання
(правильно вибрати зміст спілкування, знайти адекватні засоби
для передачі цього змісту, спланувати своє мовлення, забезпечи-
ти зворотний зв’язок); самоподачу (самопрезентацію), мотивами
якої виступають самоутвердження та професійна необхідність,
володіння невербальними засобами спілкування; установлення
контакту [236, 238].
У працях з проблеми професійного спілкування лектора, які
також доцільно розглянути, вчений поглиблює сутнісні характе-
ристики таких комунікативних умінь, як контакт у спілкуванні,
мовленнєвий вплив на слухачів, невербальні засоби спілкуван-
ня [232].
У подальших своїх дослідженнях О. О. Леонтьєв виділяє та-
кож певні комунікативні вміння: вольові якості, тобто вміння
управляти своєю поведінкою; якості уваги, особливо такі, як спо-
стережливість, гнучкість (переключення) i т. ін.; уміння соціаль-
ної перцепції, або «читання» з обличчя; уміння розуміти, а не
тільки бачити, тобто адекватно моделювати особистість учня, йо-
го психічний стан; уміння «подавати» себе у спілкуванні з учня-
ми; вміння оптимально будувати своє мовлення у психічному
плані, тобто вміння встановлювати мовленнєвий і немовленнєвий
контакт з учнями [234, с. 34].
Наукові праці О. О. Леонтьєва з проблеми педагогічного спіл-
кування значною мірою вплинули на хід і напрями подальшої
роботи у даній галузі. Наприклад, можна згадати навчальний по-
сібник Ф. М. Рахматуллiної та А. Т. Курбанової [330], де комуні-
кативні вміння педагога розглядаються в руслі наукових поглядів
О. О. Леонтьєва [234, с. 29].
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Досвід запровадження систем інтенсивного навчання інозем-
ним мовам свідчить про те, що його представники використову-
ють ті самі комунікативні вміння, які окреслює О. О. Леонтьєв.
Г. А. Китайгородська, зокрема, стверджує, що комунікативне за-
вдання передбачає швидко й правильно орієнтуватися в умовах
спілкування, правильно спланувати своє мовлення (тобто вибра-
ти зміст акту спілкування), знайти адекватні засоби для передачі
цього змісту, забезпечити зворотний зв’язок [172, с. 8].
Свій підхід до визначення комунікативних умінь педагога
пропонувала Н. Д. Творогова, яка проводила в руслі концепції
О. О. Леонтьєва вивчення макроструктури спілкування студентів
[375, 376]. Для досягнення мети спілкування, як наголошує до-
слідниця, необхідно: володіти оптимальним темпом мовлення;
використовувати жести адекватно ситуації спілкування; забезпе-
чувати рухомість м’язів обличчя; підтримувати, знаходити i змі-
нювати теми розмови; встановлювати контакт з незнайомою лю-
диною і вміло закінчувати спілкування [376, с. 13].
Обґрунтування переліку комунікативних умінь педагога здій-
снювалося В. А. Кан-Каликом, що відображено в його наукових
працях [154, 156]. Дослідник стверджує, що для реалізації ціліс-
ного педагогічного процесу необхідно: спілкуватися на людях;
цілеспрямовано організовувати спілкування й управляти ним;
швидко, оперативно й правильно орієнтуватися в умовах спілку-
вання, що змінюються; правильно планувати й здійснювати сис-
тему комунікації, зокрема її важливу ланку — мовленнєвий
вплив; швидко й точно знаходити адекватні змісту акту спілку-
вання комунікативні засоби, які одночасно відповідають творчій
індивідуальності педагога й ситуації спілкування, а також індиві-
дуальним особливостям вихованця; вміння постійно відчувати й
підтримувати зворотний зв’язок у спілкуванні [154, 156].
Проаналізувавши ці вміння, на нашу думку, важливо зрозумі-
ти, що вони мають узагальнюючий характер і потребують конкре-
тизації. Науковець здійснює певні спроби виконати це завдання,
тобто конкретизувати комунікативні вміння. Він зазначає, що вка-
зані групи комунікативних умінь включають до свого складу та-
кож інші вміння, а саме: встановлення психологічного контакту,
завоювання ініціативи та організацію «пристосувань»; сприймання
й розуміння людини людиною; використання жестів [154, 156].
Водночас важливо наголосити, що В. А. Кан-Калик науково
обґрунтував основи управління творчим самопочуттям педагога у
професійному спілкуванні. Ці матеріали дістали відображення у
відомих наукових працях вченого [154, 155, 156]. Отже, є всі під-
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стави вказане професійне вміння педагога внести до переліку ко-
мунікативних умінь.
Як бачимо, О. О. Леонтьєв та В. А. Кан-Калик запропонували
досить досконалий перелік комунікативних умінь педагога, який
водночас потребує подальшого вивчення.
Свій підхід до розуміння комунікативних умінь пропонує
А. В. Мудрик [284, 285, 286, 287]. У перелік досліджуваних
умінь, який аналізується вченим, потрібно включити: а) уміння
переносити відомі знання й навички, варіанти рішень, прийоми
спілкування в умови нової комунікативної ситуації; б) уміння
знаходити рішення для нової комунікативної ситуації, викорис-
товуючи комбінацію вже відомих ідей, знань, прийомів; в) умі-
ння створювати нові прийоми для вирішення конкретної комуні-
кативної ситуації [287]. I хоча А. В. Мудрик наголошує на тому,
що він характеризує комунікативні вміння учнів, поданий перелік
цих умінь свідчить про можливість їх використання у певних
психолого-педагогічних дослідженнях, у практичній діяльності з
метою аналізу професійного спілкування педагога. Одночасно ці
вміння, на нашу думку, слід конкретизувати, тобто виділити еле-
менти, які входять до їх складу. Важливо також зазначити, що
дослідник виділяє групу комунікативних умінь, яку об’єднує за-
гальним терміном «орієнтування» [286, 287]. Але його погляди
на сутність цього вміння збігаються з відповідними поглядами
О. О. Леонтьєва [236].
З огляду на викладене, зазначимо, що системний підхід до ви-
вчення комунікативних умінь педагога у цих наукових працях не
здійснювався.
Тепер буде доцільно звернутися до дисертаційної роботи
А. Й. Капської [163]. Розробляючи систему формування готовно-
сті студентів педагогічних закладів вищої освіти до виконавсько-
мовленнєвої діяльності, дослідниця пропонує перелік мовленнє-
вих умінь, який установлений педагогами-практиками шляхом
виключення. До цього переліку увійшли такі вміння: прогнозува-
ти ефективність словесної дії у виховному процесі, використову-
вати мистецтво усного слова у різноманітних формах позакласної
роботи; демонструвати, показувати зразки словесної дії; володіти
інтонацією залежно від змісту й мети словесної діяльності; ви-
значати надзавдання та підтекст словесної діяльності; проводити
дієвий аналіз художнього твору під час підготовки його до вико-
нання та заняття з учнями в гуртку художнього слова; організо-
вувати роботу з літературного аналізу художнього твору під час
підготовки учнів до його читання; емоційно впливати на слухача;
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оцінювати власний і учнівський рівні володіння майстерністю
слова; визначати і передавати власне ставлення до того, про що
йдеться; володіти різними формами спілкування під час словес-
ної дії; користуватися мімікою й жестами відповідно до змісту і
мети словесної діяльності; читати художні твори; логічно прави-
льно передавати свої або авторські думки [163, с. 129—130].
Як бачимо, деякі з цих умінь безпосередньо відображають ре-
зультати підготовки до виконавсько-мовленнєвої діяльності.
Водночас перелік умінь, запропонований А. Й. Капською, доці-
льно віднести до комунікативних умінь, які мають бути прита-
манні широкому колу викладачів.
У дослідженні А. І. Годлевської, яке проведено в руслі науко-
вих пошуків А. Й. Капської, розроблено перелік мовленнєвих
умінь, об’єднаний у чотири групи, а саме: логічно-смислові, тех-
нічно-виражальні, емоційно-експресивні, прогностичні. До пер-
шої групи вона включає такі з них: логічно вибудовувати і дово-
дити мовлення до мети, встановлювати взаємодію зі слухачем,
формулювати цілі висловлювання, ініціювати процес мовлення.
До другої групи входять вміння володіти технікою та інтонацій-
ною варіативністю мовлення, реалізовувати різні його види. Від-
повідно, складниками третьої та четвертої груп виступають такі
вміння: здійснювати емоційно-експресивний вплив на слухача,
співрозмовника; адаптувати мовленнєві вміння до педагогічного
процесу залежно від його мети; володіти професійним мовленнє-
вим етикетом та прогнозувати природну комунікативну поведін-
ку і результати комунікації, використовувати результати аналізу
мовленнєвих умінь мовця в проектуванні його мовлення; здійс-
нювати контроль та корекцію названих умінь [81, с. 114—115].
Наведений вище підхід до виокремлення мовленнєвих умінь
педагога, які входять до структури його комунікативних умінь,
заслуговує на особливу увагу. Ця увага зумовлюється тим, що
дослідниця пропонує науково обґрунтований перелік умінь, ово-
лодіння якими, на нашу думку, дозволяє реалізовувати педагогі-
чне мовлення.
 Продовженням роботи з вивчення вказаних умінь викладача є
дисертаційне дослідження В. С. Коломієць [190], яка виділяє:
― уміння, необхідні для озвучення мови (володіти силою, ви-
сотою, темпом, рухливістю, гучністю голосу та нормативною дик-
цією; підпорядковувати правильне дихання структурі й логіці ви-
словлювання);
― уміння, необхідні для передачі авторської чи власної думки
(добирати адекватні до задуму слова, конструювати речення (ви-
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словлювання) відповідно до норм мовлення, моделювати інтона-
цію, адекватну структурі та змісту речення (висловлювання), во-
лодіти емоційно-образними вміннями, за допомогою яких здійс-
нюється емоційно-експресивний вплив на слухача (рольовий
вплив);
― уміння, за допомогою яких здійснюється корекція поведін-
ки і діяльності учнів (оперативно та доцільно включатися у мов-
леннєву взаємодію, що диктується певною професійною ситуаці-
єю; передбачати результати педагогічного мовлення; коригувати
мовленнєву діяльність учнів; змінювати не лише якісний рівень,
але й його адекватність поставленим завданням.
До досліджуваних умінь педагога В. С. Коломієць також
включає: вибір стилю мовлення та орієнтацію в особливостях пе-
дагогічної ситуаціях пов’язаної з проектуванням словесної взає-
модії; моделюванням відповідного жанру мовлення; вибором
адекватного темпоритму, прогнозуванням результатів мовленнє-
вої діяльності); налагоджування контакту з одним, кількома уч-
нями чи цілим колективом (потребує вибору мовленнєвого «ар-
сеналу» відповідно до віку та рівня розвитку дітей; стимулю-
вання, а потім і формування в учнів уміння слухати живе слово
співрозмовника; мовленнєвої емпатії; забезпечення адекватного
сприймання і розуміння учнями вчителя); посилювання значення
мовлення (обумовлюється рівнем володіння невербальними засо-
бами впливу на учнів; включенням у діяльність пасивної у мов-
леннєвому відношенні особистості; виконанням рольових функ-
цій різних дійових осіб — мовців, пристосовуючись до різних
суб’єктів взаємодії); створення в інших приємного враження про
себе (пов’язано зі здатністю вибирати професійні голосові якості,
що підпорядковуються основній думці висловлювання; логічно
вибудовувати свої думки, «нав’язуючи» їх своїм слухачам; сві-
домо орієнтуватися щодо вибору інтонації, адекватної меті спіл-
кування); наповнення мовлення відповідними емоціями і «зара-
ження» ними слухачів (потребує вміння передати емоційне
забарвлення змісту висловлювання, викликаючи адекватну реак-
цію слухачів; а також здатності відчувати мовленнєву атмосфе-
ру); орієнтування в ситуації спілкування, легкого переключення
мовлення залежно від зміни обставин (передбачає необхідність
добирати тон мовлення з учнями).
Цікаве дослідження з техніки мовлення педагога здійснила
Р. І. Короткова [203]. Вона виділяє основні (дидактична, експре-
сивна, перцептивна, сугестивна, організаторська, науково-пізна-
вальна, комунікативна, соціальна) та допоміжні (створення від-
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повідного настрою; привернення уваги; вплив на емоційний стан;
зацікавлення, переконання учнів та спонукання їх до роздумів)
[203, с. 71—75] функції цієї техніки, а також рівні її сформовано-
сті у педагогів (високий, середній, низький) [203, с. 90—91]. Ре-
зультати наукових пошуків Р. І. Короткової дають підстави до
комунікативних умінь педагога відносити володіння технікою
мовлення.
У зв’язку з завданнями нашого дослідження доцільно буде
звернутися до праці М. М. Барахтяна з проблеми формування у
студентів педагогічних закладів вищої освіти артистичних умінь
[23]. До цих умінь він відносить: виконавсько-мовленнєві (про-
фесійне дихання, дикція, голос, логіка мовлення та його інтона-
ційна виразність), емоційно-образні (творче бачення, фантазія,
емоційна пам’ять), емоційно-виразні (міміка, жести, пластика ру-
хів), комунікативні (створення й утримання контакту з аудиторією
та управління ним), саморегуляційні (створення емоційного на-
строю та управління самопочуттям).
Як бачимо, всі окреслені вміння можна віднести до комуніка-
тивних умінь. Водночас зауважимо, що змістовий аспект цих
умінь характеризується дослідником занадто поверхово. Так, на-
приклад, перелік комунікативних умінь не може обмежуватися
лише вмінням володіти контактом у спілкуванні.
Звернімося тепер до досліджень, які здійснили М. П. Васильє-
ва [55], Н. І. Плєшкова [317], В. В. Каплинський [161], В. В. Пол-
торацька [320] та Н. Б. Завіниченко [123].
У результаті аналізу психолого-педагогічних робіт М. П. Васи-
льєва дійшла висновку, що жодна з класифікацій комунікативних
умінь педагога не включає вміння використовувати правила етике-
ту у спілкуванні. У зв’язку з цим вона пропонує перелік таких
умінь, які є компонентом педагогічної культури. До цих умінь до-
слідниця відносить: планувати спілкування з урахуванням прин-
ципів і правил етикету, орієнтуватись у цих правилах; визначати
стратегію поведінки в «етикетній» ситуації; співвідносити норму з
етикетним правилом; входити у етикетну ситуацію чи виходити з
неї, орієнтуватись у ній та у правилах етикету; визначати страте-
гію поведінки та засоби комунікації для певної «етикетної ситуа-
ції»; слухати співрозмовника; орієнтуватись у нестандартних си-
туаціях, діяти у межах допустимих етикетом відхилень; вико-
ристовувати прийоми етичного захисту [55, с. 81—82].
Щодо усього цього доцільно зробити такі зауваження:
по-перше, вміння використовувати правила етикету у спілку-
ванні є лише одним зі складників компоненту, що входить до
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структури педагогічної культури і цілком цей компонент не роз-
кривають;
по-друге, запропоновані комунікативні вміння потребують по-
дальшого уточнення, слід також відійти від хаотичного підходу в
їх розміщенні.
У кандидатській дисертації Н. I. Плєшкової стверджується, що
опорними та провідними вміннями педагогічного спілкування у
практичній діяльності вчителя є такі: управління власним емо-
ційним станом i емоційна ідентифікація зі шкільною аудиторією
[317, с. 6]. Перше з цих умінь справді має велике значення у про-
фесійному спілкуванні педагога. А в другому випадку йдеться не
про комунікативне вміння педагога. Ідентифікацію, як стверджу-
ється в теоретичних дослідженнях з психології спілкування, соці-
альної перцепції потрібно розглядати як механізм розуміння ін-
шої людини (О. О. Бодальов, О. М. Дубовська, М. П. Єрастов,
Б. Л. Кричевський, М. М. Обозов, В. С. Собкiн та ін.), тому слід
вважати помилковим підхід до неї як до відповідного професій-
ного вміння педагога.
Звернімося тепер до наукової роботи В. В. Каплинського
[161]. На основі результатів масового опитування директорів
шкіл, учителів, студентів, дослідник запропонував певний пере-
лік комунікативних умінь, а саме: знайти правильний вихід із
складної ситуації спілкування, встановлювати контакт, вільно
викладати матеріал, регулювати залежно від обставин взаємосто-
сунки («варіювати поведінку залежно від ситуації, що склалась»),
бачити у кожному особистість («розуміти учнів», «враховувати їх
особливості»), впливати на учня інформацією («проникати сло-
вом у внутрішній світ, викликати відгуки»). На особливу увагу,
як стверджує дослідник, заслуговує вміння правильно орієнтува-
тись у нестандартній педагогічній ситуації і приймати правильне
рішення. Формування цього вміння стало метою розробленого у
дисертації В. В. Каплинського формуючого експерименту [161,
с. 105]. З огляду на викладений матеріал доходимо висновку, що
у вказаній праці фактично лише окреслено певний перелік кому-
нікативних умінь. Кожне з цих умінь до своєї структури включає
ще кілька з них. Тому, на нашу думку, поданий перелік дослі-
джуваних умінь педагога потребує подальшої розробки.
До структури комунікативної культури майбутнього вчителя
В. В. Полторацька включає так звані комунікативно-творчі здіб-
ності та вміння. Вважаємо, що третій блок вказаної структури, де
саме подані ці здібності та вміння, розроблений дослідницею не-
достатньо. Такий висновок слід зробити у зв’язку з відсутністю
24
розмежування між вказаними здібностями та вміннями. А з по-
даного їх переліку до комунікативно-творчих умінь педагога, на
нашу думку, слід віднести розвинуту перцепцію, педагогічний
артистизм, емоційну стабільність, яскравий прояв почуттів, здіб-
ність до педагогічного спостереження [320, с. 67].
Цікавий підхід до вирізнення комунікативних умінь запропо-
нований у дисертаційному дослідженні Н. Б. Завіниченко [123].
Вивчаючи комунікативну компетентність майбутнього практич-
ного психолога системи освіти, дослідниця до конативного ком-
понента цього феномену включає такі з умінь: успішне встанов-
лення контакту з іншою людиною, адекватне пізнання внутрі-
шнього світу цієї людини; керування ситуацією взаємодії; засто-
совування конструктивних стратегій поведінки у конфліктних
ситуаціях; культуру мовлення. Водночас цілком слушно до ко-
мунікативних умінь Н. Б. Завіниченко також відносить експреси-
вні вміння, які надають адекватний висловлюванням міміко-
пантомімічний супровід та перцептивно-рефлексивні уміння, що
забезпечують можливість пізнання внутрішнього світу партнера
зі спілкування та розуміння самого себе; домінуюче застосування
організуючих впливів у взаємодії з людьми (порівняно з оцінюю-
чими і особливо дисциплінуючими) [123].
Своєрідний підхід до вирізнення комунікативних умінь здійс-
нила І. І. Тимченко [377]. У зв’язку з завданнями свого дослі-
дження вона виділяє в комунікативній культурі спеціаліста два
основні компоненти — мовленнєву культуру та культуру спілку-
вання [377, с. 6]. Культура спілкування, на думку дослідниці, пе-
редбачає володіння певними уміннями, а саме: створювати спри-
ятливий клімат спілкування та добре враження про себе, вико-
ристовувати прийоми розрядження негативних емоцій, захища-
тися від некоректних співрозмовників, ставити питання і давати
на них відповіді, володіти технікою заперечення доводів, уважно
слухати, використовувати безконфліктне спілкування зі співроз-
мовником.
Як бачимо, такий підхід до вирізнення комунікативних умінь
слід вважати поверховим. Оволодіння цими уміннями ще ніяк не
забезпечує реалізацію культури професійного спілкування.
Певний інтерес, без сумніву, у зв’язку з окресленою пробле-
мою викликає дослідження, яке провела Л. С. Базилевська [19].
Одночасно зауважимо, що обґрунтування переліку соцiально-
перцептивних умінь педагога, на нашу думку, вона проводить не
досить вдало. До цього переліку умінь дослідниця включає такі:
виявляти основну мету i мотиви поведінки учня; розпізнавати
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особистiснiсть у цілому на основі її окремого вчинку; проникати
у приховані резерви розвитку, передбачати поведінку й особли-
вості діяльності учня в певних ситуаціях; переборювати стерео-
типи та настанови, застосовувати теоретичні знання у галузі пси-
хології під час вивчення окремого учня [19, с. 7].
Наголосимо, що по суті спостерігається певний збіг переліче-
них умінь.
О. М. Коропецька стверджує, що для міжособистісного спілку-
вання з дітьми вчителю необхідні прогностичні, конструктивні,
організаторські та комунікативні вміння [198, с. 34—36]. У зв’язку
із завданнями нашого дослідження проаналізуємо ті з вказаних
умінь, які увійшли до комунікативної підструктури, а саме: вста-
новлювати емоційний та моральний контакти з підлітками; ство-
рювати атмосферу взаєморозуміння та довіри; знаходити най-
прийнятнішу відповідно до ситуації форму спілкування; володіти
культурою спілкування та засобами, прийомами комунікації; пе-
редбачити труднощі у спілкуванні; керувати мовною діяльністю
підлітків та формуванням морально-психологічного клімату в
колективі; передбачати та запобігати конфліктним ситуаціям у
стосунках між підлітками; долати психологічні бар’єри у спілку-
ванні з ними; відповідно до ситуації підбирати позу, жести та ма-
неру поведінки; підтримувати спілкування, переконувати; психо-
логічно правильно розподіляти свої зусилля та зусилля підлітків
під час спілкування; адекватно реагувати на їх запити; зосере-
джувати увагу учнів на самовихованні, реально оцінювати їхні
потенційні особисті можливості [198, с. 35—36].
Результати аналізу цих умінь переконують, що їх відбір є не
випадковим, а науково обґрунтованим. Водночас прослідкову-
ється збіг змістових аспектів деяких із вказаних комунікативних
умінь.
Т. Л. Шепеленко досліджувала формування комунікативних
умінь у студентів економічного університету під час вивчення
ними циклу психолого-педагогічних дисциплін. Ці вміння вона
об’єднує у три підструктури: гностичну, експресивну, інтеракти-
вну [406, с. 60]. До гностичної підструктури дослідниця відно-
сить: орієнтацію в партнерах зі спілкування; адекватне сприй-
мання іншої людини та розуміння її; подумки поставити себе на
місце іншого; швидко реагувати на зміни в поведінці партнера;
спостерігати, бачити, оцінювати педагогічну ситуацію і перебу-
довувати способи дій; антиципацію, передбачення емоційних ре-
акцій партнера; моделювання іншого й емоційну ідентифікацію
себе з ним [406, с. 62].
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Експресивна підструктура комунікативних умінь студентів, на
думку Т. Л. Шепеленко, передбачає вміння самопрезентації, яке,
у свою чергу, включає такі вміння [406, с. 62]: триматися перед
аудиторією; володіти мімікою, жестикуляцією; управляти своїм
емоційним станом, створювати творче робоче самопочуття; во-
лодіти голосом, дикцією, мовленням (виражати думку просто,
логічно, виразно, образно).
Інтерактивна підструктура комунікативних умінь у досліджен-
ні, що розглядається, реалізовується через такі з них: оптимально
будувати своє мовлення; генерувати ідеї, кодувати і конструювати
зміст інформації; знаходити адекватні змісту висловлювання засо-
би мовленнєвого і немовленнєвого впливу; встановлювати діло-
вий і емоційний контакти, підтримувати комунікативні стосунки
[406, с. 62].
Зазначимо, що Т. Л. Шепеленко, на наш погляд, досить вдало
вирізнила складники гностичної та інтерактивної підструктур
комунікативних умінь. Водночас інтерактивна підструктура до-
сліджуваних умінь розкрита нею поверхово.
Вважаємо також за можливе у нашому дослідженні проаналі-
зувати підхід до вирізнення комунікативних умінь запропонова-
ний М. М. Ісаєнко, хоча його праця присвячена формуванню цих
умінь у курсантів вищих закладів освіти МВС [141]. Вказані
вміння в цьому дослідженні об’єднані в чотири компоненти (ког-
нітивно-інформаційний, емоційно-виразний, гностичний, оцін-
ний). Когнітивно-інформаційний компонент включає такі вміння:
грамотно, зрозуміло, лаконічно сформулювати свою думку; ви-
словлюватись експромтно; за допомогою мовленнєвих засобів
здійснювати нормативно закріплені види мовленнєвої діяльності;
вести спілкування на професійну тему; відповідно до субордина-
ції та вимог статуту реалізовувати основні мовленнєві функції;
висловлюватися логічно, зв’язно і цілісно [141, с. 8—9]. До емо-
ційно-виразного компоненту комунікативних умінь у досліджен-
ні М. М. Ісаєнко входять такі з них: будувати мовлення відповід-
но до граматичних, орфоепічних, синтаксичних норм державної
мови; говорити без опори на письмовий текст; використовувати
паралінгвістичні, кінетичні, проксемічні засоби спілкування; за-
стосовувати етикетні мовленнєві формули відповідно до ситуації;
обирати тональність формул етикету. Гностичний компонент ко-
мунікативних умінь включає: обирати стиль спілкування відпові-
дно до його ситуації; у мовленнєвих діях досягати бажаної кому-
нікативної мети; долати психологічні бар’єри у спілкуванні;
психологічно стимулювати комунікативну активність партнерів;
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психологічно правильно, ситуативно обумовлено, відповідно до
субординації вступати у спілкування; прогнозувати реакції парт-
нерів на власні комунікативні дії; аналізувати результати спілку-
вання та важливість отриманої інформації. Оцінний компонент
комунікативних умінь, як вказує М. М. Ісаєнко, передбачає реалі-
зацію таких умінь: адекватно ситуації професійного спілкування
обирати засоби комунікативного впливу; координувати дії та ви-
словлювання учасників спілкування; виявляти емоційний стан
партнерів зі спілкування та відповідно до цього будувати свої
комунікативні дії; прогнозувати можливі шляхи розвитку спілку-
вання; мобілізувати психофізичний апарат на спілкування в ситу-
аціях, які чинять стресовий вплив на особистість; емоційно на-
лаштовуватися на спілкування під час профілактично-виховної,
роз’яснювальної роботи, відпочинку тощо [141].
Вищенаведене впевнює, що М. М. Ісаєнко запропонував нау-
ково обґрунтовану систему комунікативних умінь. Ця система з
деякими уточненнями може використовуватись у підготовці ви-
кладача.
Підсумовуючи викладені матеріали, вважаємо, що для обґрун-
тування складників системи комунікативних умінь педагога потрі-
бно зіставити та проаналізувати суттєві характеристики досліджу-
ваних умінь. Це дозволяє виділити їх певні групи, які потребують
подальшого вивчення. Далі необхідно в кожній групі комунікати-
вних умінь виокремити ті з них, які включать інші вміння та забез-
печують реалізацію компонентів педагогічного спілкування. Такий
підхід до визначення елементів системи комунікативних умінь
слід розглядати як результат осмислення поданих матеріалів з до-
сліджуваної проблеми. Зазначимо, що кожне комунікативне вмін-
ня отримує ту назву, яка найвдаліше обґрунтована у відповідних
наукових дослідженнях. Так, професійний контакт у спілкуванні
педагога, який О. О. Леонтьєв, В. А. Кан-Калик, М. М. Барахтян
аналізують як одне з найважливіших комунікативних умінь, у на-
шому дослідженні дістало назву педагогічний контакт або вміння
володіти педагогічним контактом.
Система комунікативних умінь включає: мовленнєве (верба-
льне) спілкування; володіння немовленнєвими (невербальними)
засобами спілкування, професiйно-педагогiчною увагою, соціаль-
ною перцепцією; орієнтування у ситуації спілкування; створення
творчого самопочуття; установлення і підтримування зворотного
зв’язку у спілкуванні; самопрезентацію; використання «присто-
сувань»; завоювання ініціативи; побудову та реалізацію плану
спілкування; володіння педагогічним контактом.
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У процесі дослідження була визначена необхідність названі ко-
мунікативні вміння об’єднати у блоки, які відповідають етапам
професійного спілкування педагога (на уроці, лекції), а саме: а) етап
орієнтування й планування; б) етап виконання або реалізації: в) етап
контролю. Проведення кожного із визначених етапів вимагає воло-
діння певними комунікативними вміннями. Важливо врахувати те,
що в педагогічному спілкуванні, як відзначають спеціалісти, особ-
ливої уваги потребує проведення його початкового етапу, на якому
повинен бути установлений контакт з учнем (учнями).
Тож подаємо систему комунікативних умінь педагога. Розмі-
щення цих умінь у відповідних блоках слід вважати умовним.
Зрозуміло, що на кожному етапі професійного спілкування педа-
гога реалізуються всі елементи вказаної системи.
СИСТЕМА КОМУНІКАТИВНИХ УМІНЬ ПЕДАГОГА
I. Проектування педагогічного спілкування: побудова змісту
спілкування, створення творчого самопочуття.
II. Організація педагогічного спілкування: самопрезентація,
володіння професiйно-педагогiчною увагою, орієнтування в си-
туації та установлення й підтримування зворотного зв’язку у спіл-
куванні, завоювання ініціативи, реалізація плану спілкування,
володіння педагогічним контактом.
III. Регулювання педагогічного спілкування: мовленнєве (вер-
бальне) спілкування, володіння немовленнєвими (невербальни-
ми) засобами спілкування, соціальна перцепція, використання
«пристосувань».
Подальші завдання дослідження полягали у тому, щоб визна-
чити компоненти системи, яка вивчається, з’ясувати специфіку
зв’язків, що існують у ній. Виконання цих завдань — важливий
етап в обґрунтуванні системотвірного фактора системи комуніка-
тивних умінь.
У результаті проведених наукових пошуків було зроблено ви-
сновок про те, що у структурі даної системи об’єднані як прості,
так i складні комунікативні вміння.
Теоретичний аналіз складних професійних умінь педагога про-
вів Л. Ф. Спiрiн [363]. Виходячи з розроблених ним положень,
прості комунікативні вміння доцільно розглядати як комплекси
функціонально пов’язаних окремих педагогічних дій. У свою чер-
гу, складні комунікативні вміння слід аналізувати як складні ком-
плекси функціонально пов’язаних окремих педагогічних дій.
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Але слід наголосити, що в разі зміни завдань дослідження
прості комунікативні вміння можуть аналізуватися як складні.
Такий висновок правомірно зробити, виходячи з результа-
тів аналізу структури комунікативних умінь. З огляду на вище-
наведені матеріали дисертаційних досліджень А. Й. Капської
[163], А. І. Годлевської [81], М. М. Ісаєнко [141], В. С. Коломієць
[190], Р. І. Короткової [203] уміння мовленнєвого спілкування ви-
кладача включає такі складники: володіти технікою мовлення; бу-
дувати його відповідно до граматичних, орфоепічних, синтаксич-
них норм державної мови; добирати адекватні до задуму слова;
логічно правильно передавати свої думки або авторські; володіти
інтонацією залежно від змісту і мети словесної діяльності; здійс-
нювати емоційно-експресивний вплив на слухача, співрозмовника;
оперативно та доцільно включатися у мовленнєву взаємодію; уво-
дити у діяльність пасивну в мовленнєвому відношенні особистість;
застосовувати етикетні мовленнєві формули відповідно до ситуації
і т. ін.
До завдань нашого дослідження на даному його етапі не вхо-
дило проведення цього аспекту аналізу комунікативних умінь.
Тому логічним видається деякі елементи вказаної системи не за-
значати.
Отже, результати дослідження розкрили своєрідність структу-
ри системи комунікативних умінь, що виражається у визначенні
її елементів, компонентів і зв’язків між ними.
З урахуванням цього подамо систему комунікативних умінь
педагога, показавши її компоненти та елементи.
Нагадаємо, що компоненти системи — це ті структурні оди-
ниці, взаємодія яких викликає, забезпечує притаманні системі
якісні особливості [15].
З огляду на результати дослідження педагогічного спілкуван-
ня наголосимо також, що до структури вміння володіти педагогі-
чним контактом входить володіння емоційним та пізнавальним
контактами.
К о м п о н е н т А
Елементи: володiння емоцiйним та пiзнавальним контак-
тами.
К о м п о н е н т Б
Елементи: мовленнєве спiлкування; володiння немовленнєви-
ми (невербальними) засобами спiлкування, професiйно-педаго-
гiчною увагою та соцiальною перцепцiєю; орiєнтування у ситу-
ацiї спiлкування; створення творчого самопочуття; установлення
й пiдтримування зворотного зв’язку у спiлкуваннi.
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К о м п о н е н т В
Елементи: самопрезентацiя, використання «пристосувань», за-
воювання iнiцiативи.
К о м п о н е н т Г
Елементи: побудова та реалiзацiя плану спiлкування.
Як вiдомо, структурний аналiз системи передбачає виконання
трьох завдань, а саме:
• виявлення закономiрностей взаємозв’язкiв компонентiв систе-
ми, якi надають їй цілісності й тим самим породжують у нiй деякi
новi властивостi, якi не зводяться до властивостей її компонентiв;
• визначення ступеня складностi даної системи, який зале-
жить вiд того, на скiлькох рiвнях розташовуються компоненти, iз
яких вона складається;
• порiвняння даної системи з iншими, в якомусь вiдношеннi
близькими до неї, для виявлення iзоморфiзму або гомоморфiзму
цих систем.
 Зупинимося на характеристиці зв’язків у системі комунікати-
вних умінь. Певна узгодженість, взаємна залежність координацiї
мають мiсце мiж елементами, що входять до складу одного й то-
го самого компонента (наприклад, умiння мовленнєвого спiлку-
вання i володiння невербальними засобами спiлкування; вмiння
володiти невербальними засобами спiлкування та орiєнтування в
його ситуацiї; вмiння використати «пристосування» та завоювати
iнiцiативу у спiлкуваннi).
Пiдставою для встановлення вiдносин субординацiї у системi
є зв’язки мiж її складниками.
 Сутнiсть цих зв’язкiв охарактеризуємо так: вони входять як
складовий елемент або можуть увiйти як складовий елемент у си-
стему. Описуючи систему, необхiдно показати цi зв’язки. Так,
зв’язок мiж складниками системи, коли однi з них входять до
складу iнших, установлюється мiж елементами одного й того са-
мого компонента; мiж елементами, що входять до рiзних компо-
нентiв; мiж компонентами, а саме:
• умiння володiти пiзнавальним контактом у спiлкуваннi
включає володiння емоцiйним контактом;
• умiння соцiальної перцепцiї включає володiння професiйно-
педагогiчною увагою;
• умiння орiєнтуватись у ситуацiї спiлкування включає воло-
дiння професiйно-педагогiчною увагою та соцiальною перцепцiєю;
• умiння встановлювати i пiдтримувати зворотний зв’язок у
спiлкуваннi включає мовленнєве спiлкування; володiння немов-
леннєвими засобами спiлкування, професiйно-педагогiчною ува-
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гою та соцiальною перцепцiєю; орiєнтування в ситуацiї спiл-
кування; створення творчого самопочуття;
• умiння реалiзувати план спiлкування включає побудову цьо-
го спiлкування; умiння самопрезентацiї включає мовленнєве спiл-
кування; володiння його немовленнєвими засобами, професiйно-
педагогiчною увагою та соцiальною перцепцiєю; орiєнтування в
ситуацiї спiлкування; створення творчого самопочуття; установ-
лення i пiдтримування зворотного зв’язку у спiлкуваннi;
• умiння завоювати iнiцiативу у спiлкуваннi включає мовлен-
нєве спiлкування; володiння його немовленнєвими засобами, про-
фесiйно-педагогiчною увагою та соцiальною перцепцiєю; орiєнту-
вання у ситуацiї спiлкування; створення творчого самопочуття;
встановлення i пiдтримування зворотного зв’язку у спiлкуваннi;
• умiння реалiзувати план спiлкування включає мовленнєве
спiлкування; володiння його немовленнєвими засобами, про-
фесiйно-педагогiчною увагою та соцiальною перцепцiєю; орiєнту-
вання у ситуацiї спiлкування; створення творчого самопочуття;
установлення i пiдтримування зворотного зв’язку у спiлкуваннi;
• умiння володiти емоцiйним контактом включає мовленнєве
спiлкування; володiння його немовленнєвими засобами, про-
фесiйно-педагогiчною увагою та соцiальною перцепцiєю; орiєнту-
вання у ситуацiї спiлкування; створення творчого самопочуття;
установлення i пiдтримування зворотного зв’язку у спiлкуваннi;
• умiння володiти пiзнавальним контактом включає мовленнє-
ве спiлкування; володiння його немовленнєвими засобами, про-
фесiйно-педагогiчною увагою та соцiальною перцепцiєю; орiєнту-
вання у ситуацiї спiлкування; створення творчого самопочуття;
установлення i пiдтримування зворотного зв’язку у спiлкуваннi;
• компонент В включає компонент Б; компонент Г включає
компоненти Б i В; компонент А включає компоненти Б, В та Г.
Водночас нагадаємо, що однi складники системи можуть
увiйти до складу iнших. Такий зв’язок характеризує:
• елементи компонента В (наприклад, умiння самопрезентацiї
може включати використання «пристосувань» та завоювання
iнiцiативи у спiлкуваннi);
• елементи компонентiв А та В (наприклад, умiння самопре-
зентацiї, використання «пристосувань», завоювання iнiцiативи у
спiлкуваннi можуть увiйти до структури умiнь володiти емо-
цiйним та пiзнавальним контактами);
• елементи компонентiв Г i В (наприклад, умiння самопрезен-
тацiї, використання «пристосувань», завоювання iнiцiативи мо-
жуть увiйти до складу вмiння реалiзувати план спiлкування).
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 Результати проведеного компонентно-структурного аналiзу
системи комунiкативних умiнь дозволяють зробити висновок, що
її елементи є складниками вмiння володiти педагогiчним контак-
том. Отже, маємо пiдстави це комунiкативне вмiння розглядати
як фактор системотворення дослiджуваної системи.
 Пiдтвердимо цей висновок. Визначимо зв’язки, якi, на нашу
думку, iснують мiж умiнням володiти педагогiчним контактом та
iншими комунiкативними вмiннями педагога. Вирахуємо ко-





























 де d  — рiзниця мiж рангами показникiв одних i тих самих
пiддослiдних в упорядкованих рядах; n  — кількість пiддослiдних.
 Подамо одержані результати у табл. 1.
 Таблиця 1
 ЗНАЧЕННЯ КОЕФIЦIЄНТIВ КОРЕЛЯЦIЇ КОМУНIКАТИВНИХ УМIНЬ
З УМIННЯМ ВОЛОДIТИ ПЕДАГОГIЧНИМ КОНТАКТОМ
 Комунікативні вміння  Коефiцiєнт кореляцiї
 1. Вербальне спiлкування  0,878
 2. Володiння невербальними засобами спiлкування  0,796
 3. Володiння професiйно-педагогiчною увагою  0,721
 4. Володiння соцiальною перцепцiєю  0,822
 5. Орiєнтування у ситуацiї спiлкування  0,576
 6. Створення творчого самопочуття  0,849
 7. Установлення i пiдтримування зворотного зв’язку у
спiлкуваннi  0,712
 8. Самопрезентацiя  0,621
 9. Використання «пристосувань»  0,512
 10. Завоювання iнiцiативи  0,543
 11. Побудова спiлкування  0,647
 12. Реалiзацiя плану спiлкування  0,756
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 Як бачимо, мiж групою комунiкативних умiнь (коефiцiєнти
кореляцiї близькi до + 1) i вмiнням володiти педагогiчним конта-
ктом iснують значнi кореляцiйнi зв’язки. Коефiцiєнти кореляцiї
вiд 0,51 до 0,57 свiдчать про те, що певні комунiкативнi вмiння є
елементами складних умiнь, якi мають високi кореляцiйнi зв’язки
із системотвірним умiнням.
 Пiдсумком проведеного етапу дослiдження вважаємо визна-
чення вмiння володiти педагогiчним контактом у професiйному
спiлкуваннi педагога системотвірним фактором системи комунi-
кативних умiнь, що пiдтверджується результатами кореляцiйного
аналiзу.
 Водночас наголосимо, що структура системи комунiкатив-
них умiнь не включає однотипних й однопорядкових компоне-
нтів, тобто тих, які перебувають на одному рiвнi, та й зв’язки
мiж ними мають координацiйний характер [197, 348]. Мiж ком-
понентами цієї системи установлено зв’язки, що мають субор-
динацiйний характер. Тобто реалiзацiя компонента А зумовлю-
ється сформованiстю компонентiв Б, В, Г, а компонента Г —
сформованiстю компонентiв Б i В. Також потрібно зауважити,
що реалiзацiя компонента В зумовлюється оволодiнням компо-
нентом Б.
 Як бачимо, компоненти розробленої нами системи комунiка-
тивних умiнь перебувають на рiзних рiвнях її «вертикальної»
структури. Отриманi результати дослiдження дають пiдстави
стверджувати, що ця система належить до складних систем [34,
с. 62].
 Тепер необхiдно нагадати, що компонентами педагогiчного
спiлкування є комунiкативний, перцептивний, iнтерактивний. Ре-
алiзацiя цих компонентiв забезпечує оволодiння педагогiчним
контактом. Якщо дослiджувати педагогiчне спiлкування як сис-
тему й порiвняти її з системою комунiкативних умiнь педагога,
то доходимо висновку про iзоморфiзм цих систем, тобто їх стру-
ктурну подiбнiсть. А звiдси, важливо наголосити, що систему ко-
мунiкативних умiнь доцiльно розглядати як вiдносно автономну
пiдсистему обширнішої та складнішої метасистеми, якою є педа-
гогiчне спiлкування.
 Водночас маємо наголосити, що система комунiкативних умiнь
вивчається нами не лише у статистицi, тобто тимчасово вiдвер-
нутою вiд динамiзму її реального iснування, а й у динамiцi [146,
с. 22]. Динамiчна система розвивається в часi, змiнює як склад
компонентiв, що входять до неї, так і зв’язки мiж ними за збере-
ження функцiй.
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 Адекватне уявлення про складну динамiчну систему потребує
поєднання трьох площин її дослiдження — предметної, функ-
цiональної та iсторичної, що визначаються як необхiднi й до-
статнi методологiчнi компоненти системного пiдходу [146, с. 23;
170, с. 3—12].
 Функцiональний аналiз системи тiсно пов’язаний з її компо-
нентним і структурним аналiзами. Цей вид аналiзу передбачає
розкриття механiзмiв внутрiшнього й зовнiшнього функцiону-
вання системи [170, с. 9].
 Тож маємо пiдстави стверджувати, що механiзмами функ-
цiонування системи комунiкативних умiнь педагога є механiзми
внутрiшнього й зовнiшнього функцiонування педагогiчного спiл-
кування.
 Історична площина аналізу системи має два вектори — гене-
тичний і прогностичний. Перший передбачає необхiднiсть ви-
свiтлити виникнення даної системи, процес її формування. Дру-
гий пов’язаний з розглядом перспектив її подальшого розвитку
[146, с. 28].
 На основi результатiв проведеного дослiдження доходимо ви-
сновку, що цей розвиток системи комунiкативних умiнь слiд уба-
чати у вiдповiдному розвитку вмiння володiти педагогiчним кон-
тактом, що є її фактором системотворення. З огляду на проведенi
психолого-педагогiчнi дослiдження (М. П. Єрастов, 1979; В. А.
Кан-Калик, 1979, 1987; О. О. Леонтьєв, 1974, 1979; С. В. Сергєє-
ва, 1980 та ін.) визначаємо такi напрями вивчення вмiння во-
лодiти педагогiчним контактом: iнтенсивнiсть (тривалiсть, повто-
рюванiсть), активнiсть, емпатiйна близькiсть суб’єктiв спiлкуван-
ня; результативнiсть.
 Комунiкативнi вмiння ми розглядаємо як вид професiйних
умiнь педагога, якi забезпечують реалiзацiю компонентiв педа-
гогiчного спiлкування. Осмислення результатiв аналiзу психолого-
педагогічних дослiджень дозволяє встановити елементи системи
комунiкативних умiнь (мовленнєве спiлкування; володiння його
немовленнєвими засобами, професiйно-педагогiчною увагою та
соцiальною перцепцiєю; орiєнтування у ситуацiї спiлкування;
створення творчого самопочуття; встановлення та пiдтримування
зворотного зв’язку у спiлкуваннi; самопрезентацiя; використання
«пристосувань»; завоювання iнiцiативи; побудова та реалiзацiя
плану спiлкування; володiння педагогiчним контактом).
 Компонентно-структурний та кореляцiйний аналiзи системи
комунікативних умінь показали, що її системотвірним фактором
є вмiння володiти педагогiчним контактом.
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1.3. СТРУКТУРА ПСИХОЛОГІЧНОЇ ГОТОВНОСТІ
ДО ПЕДАГОГІЧНОГО СПІЛКУВАННЯ
Як відомо, існує два основні наукові підходи до визначення
змісту та структури психологічної готовності (функціональний та
особистісний). Представники першого розглядають психологічну
готовність як певний стан психічних функцій, який забезпечує
високу результативність під час виконання того чи іншого виду
діяльності. Такої позиції щодо феномену, який розглядається, до-
тримуються Н. Д. Левітов [226], А. Ц. Пуні [328], Ф. Ю. Генов
[77], Є. П. Ільїн [134], Л. С. Нерсесян і В. Н. Пушкін [329], також
інші дослідники.
Представники другого напряму дослідження психологічної
готовності розглядають її як результат підготовленості до певної
діяльності. З погляду особистісного підходу психологічна готов-
ність — це складний, цілеспрямований прояв особистості, який
має динамічну структуру. Між компонентами цієї структури (мо-
тиваційний, пізнавальний, емоційний, вольовий) є функціональна
залежність [107, с. 49—59]. Цей підхід до вивчення психологічної
готовності дістав відображення в працях К. М. Дурай-Новакової
[106], М. І. Дьяченко й Л. О. Кандибович [107], В. О. Сластьоніна
[356] та ін. Водночас у рамках особистісного підходу у психологі-
чній готовності виділяються її види — тривалий та ситуативний
[106, 107]. Перший з них — раніше надбані установки, знання,
навички, уміння, досвід, якості й мотиви діяльності [107, с. 51].
Цей вид готовності діє постійно і його не потрібно щораз форму-
вати. Тимчасовий (ситуативний) стан готовності — актуалізація,
пристосування усіх сил, створення психологічних можливостей
для успішних дій у даний момент [107, с. 51]. Як наголошується в
наукових працях, тривала та ситуативна види готовності перебу-
вають у єдності [107, с. 21].
З огляду на викладене зробимо такі висновки:
1. Дослідження психологічної готовності до педагогічного
спілкування доцільно здійснювати у межах особистісного підхо-
ду до розуміння сутності психологічної готовності. Цей вид гото-
вності слід вивчати як результат спеціальної цілеспрямованої
підготовки педагога.
2. Психологічна готовність до педагогічного спілкування роз-
глядатиметься як тривала, яка може виступати необхідною базою
для виникнення ситуативної готовності (у кожній конкретній си-
туації педагогічного спілкування).
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Звернімося тепер до робіт, у яких обґрунтовується структура
готовності педагога до професійної діяльності.
Так, у дисертаційному дослідженні А. Ф. Ліненко готовність
студентів педагогічних закладів вищої освіти до вказаної діяль-
ності розглядається як довготривале, цілісне, стійке утворення,
яке включає педагогічну самосвідомість, емоційно-позитивне
ставлення до діяльності, мотиви цієї діяльності, знання, вміння та
навички, педагогічні здібності, професійно значущі якості особи-
стості [241, с. 14—15]. Близьким до цієї роботи щодо розуміння
структури вказаної готовності є науковий підхід П. П. Горностая.
У динамічній функціональній структурі психологічної готовності
до педагогічної діяльності він визначає чотири підструктури,
а саме: професійно-педагогічну спрямованість, професійну само-
свідомість особистості, професійно-педагогічні знання, вміння й
навички, професійно важливі якості особистості [90, с. 4].
О. В. Винославська, досліджуючи формування психологічної го-
товності куратора академічної групи до виховної роботи, у стру-
ктурі цієї готовності виділяє мотиваційний, когнітивний, опера-
ційний компоненти [60, с. 10].
Психологічну готовність до педагогічної діяльності О. С. Тар-
новська, в свою чергу, розглядає як інтегративне утворення, яке
включає три взаємообумовлені та взаємозалежності підструкту-
ри: функціональну (компоненти — мотиваційний, когнітивний,
операційний), емоційну (налаштованість на виконання педагогіч-
них завдань, упевненість у собі як у педагогові, задоволення
професією), особистісну (професійно значущі якості особистості)
[374, с. 5]. С. О. Ніколаєнко підходить до розуміння професійно-
педагогічної готовності як системного утворення, у структурі
якого виділяються дві підсистеми: довготривала (стійкий комплекс
особистісних, суб’єктивних і індивідних професійно важливих
якостей, необхідних для успішної діяльності в багатьох ситуаціях);
ситуативна (активно-дієвий стан особистості). У динамічній стру-
ктурі ситуативної професійно-педагогічної готовності дослідник
виділяє мотиваційний, пізнавально-орієнтаційний, операційно-
дійовий, емоційно-вольовий та оцінний компоненти [290, с. 9].
У зв’язку з завданнями нашого дослідження доречним буде
проаналізувати й структуру психологічної готовності спеціалістів
до управлінської діяльності. Так, Л. М. Карамушка досліджує
психологічну готовність керівників до управління закладами се-
редньої освіти як довготривалу, яка визначає успішність здійс-
нення управління освітніми організаціями у цілому. Цей вид го-
товності вона розглядає як складне, багатоаспектне особистісне
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утворення, яке включає функціонально пов’язані між собою та
взаємообумовлені компоненти: мотиваційний (сукупність моти-
вів, адекватних цілям та завданням управління), когнітивний (су-
купність знань, необхідних для управління), операційний (сукуп-
ність умінь та навичок практичного виконання управлінських
завдань), особистісний (сукупність важливих для управління
особистісних якостей) [165, с. 162]. Структуру психологічної го-
товності до професійно-управлінського самовизначення особис-
тості О. П. Щотка розглядає як складне, багатоаспектне психоло-
гічне утворення, яке включає чотири взаємопов’язані компоненти
[416, с. 57]. До цих компонентів вона відносить [416, с. 57—59]:
мотиваційно-смисловий (позитивне ставлення до роботи, наяв-
ність інтересу до змісту діяльності, домінування гуманістичних
професійних цінностей та ідеалів, стійкі й водночас гнучкі та
адекватні наміри розвитку управлінської кар’єри в освіті), когні-
тивний (орієнтаційна основа вибору управлінської діяльності як
можливої сфери самореалізації особистості), рефлексивний (ві-
дображає міру усвідомлення індивідом складових власної свідо-
мості та самосвідомості); саморегулятивний (визначає здатність
людини протистояти тиску зовнішніх обставин, самостійно й
відповідально, з опорою на власні можливості з’ясовувати проб-
леми).
Соціально-психологічна готовність майбутнього спеціаліста
до управлінської діяльності в дослідженні Л. С. Возняк є синте-
зом взаємопов’язаних структурних компонентів [62, с. 104], а са-
ме: мотиваційного (позитивне ставлення до даного виду діяльно-
сті, професійні прагнення займатися даним видом діяльності),
когнітивного (знання, компетентність, морально-етичні норми,
професійна етика, такт, емпатія та ін.), емоційно-вольового (во-
лодіння собою, самоконтроль, рішучість, діловитість, принципо-
вість, творчість, ініціатива, задоволення від успішно виконаної
роботи), гностичного (володіння способами і прийомами, набо-
ром необхідних психотехнологій), оцінного (моральна оцінка
своєї професійної підготовленості до даного виду діяльності).
Структуру готовності до діалогічного навчання В. В. Морозов
розглядає як систему із чотирьох компонентів, а саме: мотива-
ційна готовність (інтерес і потреба в діалогічному підході до ор-
ганізації навчальної діяльності, установка на використання діало-
гу в навчальному процесі), теоретична готовність (певний рівень
знань, що розкривають теоретичні основи діалогічного навчання,
його методику і технологію), практична готовність (наявність гно-
стичних, комунікативних, організаторських, конструктивних, діа-
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логічних умінь, що дозволяють будувати процес навчання у формі
навчального діалогу), готовність до творчості [283, с. 45—47].
Звернімось до деяких досліджень з проблеми формування го-
товності до педагогічного спілкування [38, 299].
Так, готовність до особистісно орієнтованого педагогічного
спілкування передбачає, як стверджує М. К. Богданова, наяв-
ність таких компонентів: мотиваційного (мотиви дій з оволо-
діння особистісно орієнтованим педагогічним спілкуванням, ус-
відомлення значущості спілкування та готовності до нього,
усвідомлення особистості дитини як найвищої цінності), оцін-
ного (знання типів педагогічного спілкування, їх якісних харак-
теристик; знання умов, що забезпечують гуманний тип стосун-
ків з дітьми; знання й урахування класифікацій та типологій
особистості, а також умов, які необхідні для прояву й розвитку
особистісних функцій кожної дитини); операційний (наявність
сформованих професійно-педагогічних умінь та навичок з орга-
нізації особистісно орієнтованого спілкування, особистісна орі-
єнтація спілкування; наявність сформованого уміння оцінювати,
моделювати і прогнозувати ситуацію спілкування); емоційно-
вольовий (уміння управляти власним емоційним станом; наяв-
ність гуманістичних за своєю спрямованістю властивостей і
якостей особистості майбутнього учителя; товариськість як по-
треба, контактність) [38, с. 47].
У дисертацiйнiй праці О. О. Орлової [299, с. 9] цей вид готов-
ностi визначається як особливий психiчний стан педагога, що пе-
редбачає позитивне ставлення до педагогiчної професiї, пози-
тивнi мотиви педагогiчного спілкування, спрямованiсть почуттiв,
вольових та iнтелектуальних зусиль на учнiв, необхiднi про-
фесiйнi знання, настанови й настроєність на оптимальне педа-
гогiчне спiлкування, а також вiдповiднi навички й умiння [299,
с. 6—7].
Науковцi пропонують рiзнi пiдходи до визначення рiвнiв сфор-
мованостi професiйної готовностi до педагогiчного спiлкування.
Якщо, наприклад, А. Б. Широкова, Е. П. Нiяковська [408] гово-
рять про етапи (емоцiйно-психологiчна настанова на дiяльнiсть
учителя та педагогiчне спiлкування у типових ситуацiях, розвину-
та здiбнiсть до творчого педагогiчного спiлкування в нестандарт-
них ситуацiях) розвитку дослiджуваного феномену, то в
О. О. Орлової [299] описуються рівні розвитку готовності педа-
гога до професійного спілкування (стихiйно-репродуктивний, ре-
продуктивний, реконструктивний, варіативний, суб’єктивно-твор-
чий, об’єктивно-творчий).
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О. О. Орлова запропонувала також цікавий науково обґрунто-
ваний підхід до визначення критеріїв готовності педагога до
професійного спілкування. Цей підхід характеризується виділен-
ням у структурі досліджуваного феномену двох планів — зовніш-
нього та внутрішнього. Зовнішній план, як зазначається в її дисе-
ртаційній роботі [299], базується на реалізації основних функцій
спілкування й передбачає використання таких критеріїв:
а) показники зовнішньої вираженостi готовності до спілкування
(поза, погляд, жести, міміка, мовлення); б) високий рівень конта-
ктності й комунiкативностi; в) оптимальний (демократичний)
стиль педагогічного спілкування; г) рівень виявлення педагогіч-
них здібностей; д) сформованiсть основних педагогічних умінь.
Внутрішній план готовності педагога до професійного спілку-
вання розглядається як особистісна його готовність. Критеріями
цієї готовності визначені: а) схильність до педагогічної професії;
б) професійно цінні мотиви діяльності; в) професійно діловий тип
настанови на майбутню професію.
Подані науково обґрунтовані підходи до розуміння досліджу-
ваного виду професійної готовності педагога вважаємо перспек-
тивними.
Водночас готовність до педагогічного спілкування, на нашу
думку, слід розглядати як складне особистісне утворення, струк-
тура якого включає такі функціонально пов’язані між собою
компоненти: мотиваційний (мотиви, адекватні цілям та завдан-
ням педагогічного спілкування), когнітивний (сукупність знань,
необхідних для спілкування), особистісний (сукупність профе-
сійних здібностей, які визначають успішність спілкування), опе-
раційно-діяльнісний (сукупність комунікативних умінь, необхід-
них для спілкування).
Розкриємо змістові аспекти цих компонентів.
Так, у своєму дослiдженнi ми керуємося теоретичними поло-
женнями О. М. Леонтьєва, який розглядає мотиви як об’єкти (якi
сприймаються, уявляються, осмислюються), що конкретизують
потреби. Мотиви виконують двi функцiї. По-перше, вони збу-
джують і спрямовують дiяльнiсть; по-друге, надають дiяльностi
суб’єктивну особистісну сутність [239].
 Залежно вiд вибору критерiїв у психолого-педагогiчних до-
слiдженнях видiляються кiлька класифiкацiй мотивiв навчання.
Так, наприклад, свої пiдходи до структурування дослiджуваних
мотивiв обґрунтували О. М. Леонтьєв, Л. I. Божович, О. О. Бода-
льов, Т. Є. Коннiкова, Ю. М. Кулюткiн й Г. С. Сухобська,
В. О. Сластьонiн.
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 Цiкавий погляд щодо розумiння мотивiв навчання мають
А. К. Маркова, А. Б. Орлов, Л. М. Фрiдман [264, с. 20—21], якi
визначили iснування їх певної системи, а саме:
 а) соцiальнi (широкi соцiальнi, що передбачають спрямо-
ванiсть на широке коло iдеалiв, соцiальних цiнностей; позицiйнi,
що виражаються у спрямованостi на способи взаємодiї з людьми,
якi оточують; колективiстськi, що вiдображають спрямованiсть
на завдання та способи спiльної колективної дiяльностi; iнди-
вiдуальнi);
 б) пiзнавальнi (широкi навчальнi, якi характеризуються спря-
мованiстю на процес навчання, його змiст, результат; навчально-
пiзнавальнi, або теоретико-пiзнавальнi, що передбачають спря-
мованiсть на спосiб навчальних дiй; самоосвiтнi, що розгляда-
ються як спрямованiсть на оволодiння узагальненими способами
навчальної дiяльностi);
 в) творчi, або соцiально-пiзнавальнi, що передбачають спря-
мованiсть на оволодiння в ходi навчання способами дiй.
 І. Ф. Плетньова [316], вивчаючи будову мотивiв навчально-
пiзнавальної дiяльностi студентiв, доводить важливiсть видiлення
в них двох груп: мотивацiя, що перебуває за межами дiяльностi, й
мотивацiя, яка породжується самою навчальною дiяльнiстю [316,
с. 7]. В. А. Сонiн [360, с. 7] вказує на необхiднiсть використову-
вати класифiкацiю мотивiв вибору професiї студентами, яка
включала б три їх групи: мотиви суспiльно значимого змiсту, мо-
тиви професiйно-предметного плану i мотиви, якi прямо не пов’я-
занi з професiйно-педагогiчною дiяльнiстю (широкi соцiальнi мо-
тиви). В. I. Шкуркiн [409, с. 12] наголошує, що до групи мотивiв
навчальної дiяльностi студентiв потрiбно включати: пiзнавальнi
та професiйнi мотиви, мотиви творчого досягнення, широкi
соцiальнi мотиви з колективiстською та альтруїстською спрямо-
ваністю; соціальні мотиви, що вiдображають спонукання особис-
того характеру (престижу, збереження i пiдвищення статусу, са-
мореалiзацiї, самоутвердження, матерiальнi).
Вважаємо, що в нашому дослiдженнi цiлком можливе викори-
стання класифiкацiї мотивiв навчально-пiзнавальної дiяльностi
студентiв, яка запропонована В. О. Сластьоніним, а саме: мотиви,
якi свiдчать про дiйсну професiйно-педагогiчну спрямованiсть;
мотиви, що характеризують часткову професiйно-педагогiчну
спрямованiсть; мотиви, якi не мiстять професiйно-педагогiчної
спрямованостi [356]. Водночас, як показують результати вивчен-
ня поданих класифiкацiй мотивiв навчання [264, 316, 356, 360,
409], деякi дослiдники пропонують видiляти групу так званих
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соцiальних мотивiв та розкривають їх сутнiсть [264, 360, 409].
З огляду на матеріали наших досліджень, необхідним є також
звернення до відповідної класифікації мотивів, розробленої А.
К. Марковою, А. Б. Орловим, Л. М. Фрідманом [264].
 З метою вимірювання рівнів знань у майбутніх викладачів по-
рiвнювалися науковi пiдходи до вирiшення цього питання, запро-
понованi О. О. Абдулiною [1, с. 59] та I. Я. Лернером [240, с. 5].
 О. О. Абдулiна вважає [1, с. 59], що критерiями оцiнки рiвня
знань майбутнiх педагогiв мають бути: обсяг знань (повнота,
глибина, тривалiсть), усвiдомлення знань (самостiйнiсть суджень,
доказ окремих положень, постановка проблемних питань),
iнтерес до педагогiчної теорiї (читання педагогiчної лiтератури,
участь у методичнiй та науково-дослiдницькiй роботi). Вона вка-
зує на необхiднiсть вирiзнення чотирьох рiвнiв загальнопеда-
гогiчних знань й умiнь студентiв [1, с. 87], а саме: репродуктивно-
го, репродуктивно-творчого, творчо-репродуктивного, творчого.
Але результати дослiджень переконують у доцiльностi вико-
ристання з метою вимiрювання рiвнiв знань майбутнiх педагогiв
у галузi педагогiчного спiлкування таких критерiїв [240, с. 5]: об-
сягу, що вимiрюється кiлькiстю основних програмних знань про
об’єкт, який вивчається; глибини, що характеризується су-
купнiстю усвiдомлених студентами суттєвих зв’язкiв мiж знан-
нями; систематичності, що виявляється в усвiдомленнi складу
деякої сукупностi знань, їх iєрархiї та послiдовностi залежно вiд
обраного кута зору на них; системності, що характеризується
усвiдомленням студентами знань за їх мiсцем у структурi науко-
вої теорiї; оперативності, що вимiрюється кількістю ситуацiй, в
яких студент може заздалегiдь застосувати данi знання, або кіль-
кістю способiв, якими вiн може їх застосувати; гнучкості знань,
що виявляється в готовностi студента до самостiйного віднахо-
дження способiв застосування цих знань в умовах змiни ситуацiй
або рiзних способiв у одній i тій самій ситуації; узагальненості,
яка передбачає здiбнiсть пiдвести конкретне знання пiд узагаль-
нену iдею; конкретності — здiбнiсть пояснити, розглянути окре-
ме, часткове як вияв загального; зверненості, яка полягає в умінні
особистостi виразити компактно знання, якi вона має, так, щоб
можна було побачити результат компактного викладу матерiалу;
розгорнутості — здiбнiсть розкрити систему крокiв, що ведуть до
стиснення, звернення знань; усвiдомлення, що виражається в ро-
зумiннi студентом зв’язкiв мiж знаннями й шляхiв отримання
вказаних зв’язкiв, в умiннi їх обґрунтувати, у розумiннi принципу
дiї зв’язкiв і механiзму їх становлення; тривалості, яка полягає у
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стiйкiй фiксацiї в пам’ятi суттєвих знань i способiв їх викорис-
тання або в готовностi вiдновити у пам’ятi необхiднi знання, ґрун-
туючись на iнших опорних знаннях.
За описаними вище критеріями нами визначалися рівні (вихі-
дний, низький, середній, високий) знань майбутніх викладачів з
педагогічного спілкування.
У психологічних дослідженнях чітко встановлено, що профе-
сійні здібності педагога визначають успішність формування в
нього комунікативних умінь.
Нагадаємо, що здiбностi — iндивiдуально-психологiчнi влас-
тивостi особистостi, якi є умовою успiшного виконання одного
чи кiлькох видiв дiяльностi [335]. Доцiльно водночас пiдкреслити
три обов’язкових їх ознаки, а саме:
1. Пiд здiбностями розумiють iндивiдуально-психологiчнi
особливостi, що вiдрiзняють одну людину вiд iншої.
2. Здiбностями називаються не всi взагалi iндивiдуальнi особ-
ливостi, а лише такi, якi мають вiдношення до успiху в якійсь
дiяльностi, або багатьох дiяльностях.
3. Поняття здiбностi не зводиться до тих знань, навичок чи
вмiнь, якi виробленi у даної людини.
У наукових працях з проблеми здiбностей, де знайшли вiдобра-
ження особистiсний i дiяльнiсний аспекти вивчення проблеми
(Т. I. Артем’єва, 1984; О. О. Бодальов, 1984; К. К. Платонов, 1972;
С. Л. Рубiнштейн, 1960; В. С. Чудновський, 1986; В. Д. Шадриков,
1982, 1984 та iн.), охарактеризованi основнi властивостi цього
феномену, якi необхiдно врахувати у процесi пiдготовки до педа-
гогiчного спiлкування. Такими властивостями є:
• структура здiбностей вiдображає структуру вiдповiдної
дiяльностi;
• здiбностi формуються та розвиваються у процесi спецiальної
дiяльностi, вони можуть розвиватись i пiд час здiйснення iншої
дiяльностi чи ряду дiяльностей та в таких формах, якi безпосере-
дньо не пов’язанi зi спецiальним видом дiяльностi;
• здiбностi, зумовленi знаннями, навичками, вмiннями, у свою
чергу, дозволяють легше оволодiвати знаннями, навичками,
вмiннями;
• особистiснiсть є активним суб’єктом розвитку здiбностей.
 Педагогiчнi здiбностi, слiдом за Н. В. Кузьмiною, ми розгля-
даємо як ансамбль якостей особистостi, який вiдповiдає вимо-
гам педагогiчної дiяльностi i забезпечує особистiсне оволодiн-
ня цiєю дiяльнiстю та досягнення в нiй високих показникiв
[213, 217].
43
 Водночас виокремимо властивостi, притаманнi педагогiчним
здiбностям. Характеристика цих властивостей дістала своє
вiдображення в багатьох наукових працях (О. Г. Балбасова, 1982;
Ф. Н. Гоноболiн, 1962, 1965, 1975; Е. А. Гришин, 1970; В. М. Ко-
зiєв, 1987; В. А. Крутецький, 1972; Н. В. Кузьмiна, 1967, 1973,
1990; М. Д. Левiтов, 1960; В. О. Сластьонiн, 1982; О. I. Щерба-
ков, 1967 та iн.). Наш пiдхiд до розумiння властивостей педа-
гогiчних здiбностей вiдповiдатиме результатам наукових пошукiв
Н. В. Кузьмiної [213, 214, 217]. Сутнiсть його така;
• педагогiчнi здiбностi є iндивiдуальною формою вiдобра-
ження структури педагогiчної дiяльностi [213];
• педагогiчнi здiбностi можуть формуватися незалежно вiд
педагогiчної спрямованостi особистостi майбутнього вчителя
[213, 214, 215];
• педагогiчнi здiбностi формуються в дiяльностi, якщо во-
лодiти технологiями їхнього розвитку i вдосконалення [214].
 Враховуючи результати психолого-педагогічних досліджень
(К. В. Вербова, 1981; Т. П. Гаврилова, 1974, 1975; Л. Д. Єршова,
1977; О. Г. Кукосян, 1981 та ін.), доходимо висновку, що струк-
туру комунікативних здібностей розкривають емпатія, товарись-
кість, мовленнєві здібності педагога.
 У зв’язку з цим доцiльно видiлити кiлька наукових пiдходiв до
розумiння емпатiї. При цьому слiд вiдзначити наявнiсть спiльної
характеристики дослiджуваного феномену (емоцiйна природа),
яка обґрунтовується у психолого-педагогiчних дослiдженнях не-
залежно вiд того, до якого напряму у визначеннi емпатiї вони на-
лежать.
 У працях Т. П. Гаврилової [66, 67] емпатiя розглядається як
здiбнiсть долучатися до переживань iншого, переживаючи їх зi
знаком того емоцiйного стану, на який реагує суб’єкт. Близький
до даної точки зору погляд на емпатiю обґрунтовується
С. В. Кондратьєвою [193], яка вивчала психологiчнi умови розви-
тку здiбностей розумiти iнших людей.
 В. Н. Панферов визначає, що емпатiю можна розглядати як здiб-
нiсть до адекватного пiзнання людей на рiвнi почуттiв [307, с. 25].
 У руслi концепцiї спiлкування, висунутої Г. М. Андреєвою [9],
де обґрунтовується емоцiйна природа емпатiї, даний феномен до-
слiджує цiла група науковцiв, зокрема, А. Е. Штейнмец [410, 411],
Л. А. Петровська [312], Ю. Н. Кулюткiн та Г. С. Сухобська [281].
Так, у працях А. Е. Штейнмеця [410, с. 80; 411, с. 4], емпатiя —
емоцiйна форма пiзнання iншої людини. У монографiї Л. А. Пет-
ровської емпатiйна здiбнiсть [312, с. 72] визначається як здiбнiсть
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до емоцiйного проникнення у свiт переживань iншої людини та
здiбнiсть до емоцiйного вiдгуку на цi переживання. Вивчаючи
професiйно значущi якостi особистостi вчителя, Ю. М. Кулюткiн
наголошує, що емпатiя — здiбнiсть розумiти внутрiшнiй свiт
iншої людини i навiть проникати в її почуття, вiдгукуватися на
них i спiвпереживати з цiєю людиною [281, с. 18].
 Близьким до даної думку є розумiння емпатiї в концепцiї
сприймання людини людиною, що розроблена О. О. Бодальовим
[40, 41, 45].
 У концепцiї педагогiчного спiлкування О. О. Леонтьєва ем-
патiя дослiджується як умiння моделювати мотивацiйну структу-
ру особистостi i взагалi особистісні якості учня, його емоцiйний
стан, рiвень уваги, ступiнь фiзичного та розумового стомлювання
[234, с. 32—33]. У руслi цiєї концепцiї емпатiю розглядають
В. А. Кан-Калик [154, 155, 156], Ф. М. Рахматуллiна i А. Т. Кур-
банова [330], Н. I. Плєшкова [317].
 Науковий інтерес, без сумніву, викликає підхід до розуміння
сутності вказаного феномену О. Д. Кайріс [149]. У її дослідженні
педагогічна емпатія визначається як здатність учителя до реалі-
зації емпатійної педагогічної дії [149, с. 8]. Водночас емпатійна
педагогічна дія розглядається як специфічна активність учителя,
яка проявляється у формі його емпатійного контакту з учнем і
являє собою структуру, кожен компонент якої містить емпатійну
складову [149, с. 8].
 Виходячи з матерiалiв наукових дослiджень (О. О. Бодальов,
1983; К. В. Вербова, 1981; Т. П. Гаврилова, 1975; О. Г. Ковальов,
1975; А. П. Сопiков, 1977; О. Е. Штейнмец, 1983 та iн.), потрiбно
зазначити також наявнiсть кiлькох пiдходiв до розумiння видiв
емпатiї. Так, О. Е. Штейнмец зазначає, що емпатiю потрiбно роз-
глядати не тiльки як емоцiйне явище. У її структурi є гностичний
компонент [410, 411]. Такої самої думки дотримується i К. В. Вер-
бова, яка констатує наявнiсть когнiтивної та емоцiйної емпатiї
[59, с. 31]. А. П. Сопiков висуває гiпотезу про можливiсть iснува-
ння поряд з емоцiйною i пiзнавальною емпатiєю ще й вольової
емпатiї [361, с. 93].
 Особливої уваги, на нашу думку, заслуговують дослiдження ем-
патiї, проведенi О. О. Бодальовим [41], Т. П. Гавриловою [66, 67],
О. Г. Ковальовим [177]. Характеризуючи види емпатiї, О. Г. Ко-
вальов зазначає, що вона включає не лише оцiнку стану iншої
людини, а й спiвпереживання [177, с. 33].
 О. О. Бодальов i Т. П. Гаврилова обґрунтовують своє розумi-
ння спiвпереживання i спiвчуття як видiв емпатiї. Так, у О. О. Бо-
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дальова безпосередньою та iмпульсивнiшою формою емпатiї є
спiвпереживання особистiстю почуттям людини, з якою вона
спiлкується. Водночас спiвчуття вiдрiзняється вiд спiвпере-
живання мотивацiєю i бiльш опосередкованими роздумами
вiдносно стану iншої людини i бажанням справді їй допомогти
[41, с. 205].
 Т. П. Гаврилова твердить, що в основi емпатiї можуть лежати
рiзноспрямованi потреби особистостi, а саме: потреба у благопо-
луччi iншого i спiвпереживання його почуттям, потреба у своєму
благополуччi i спiвпереживання [66, 67]. Отже, потрiбно роз-
рiзняти два види емпатiї: спiвпереживання (переживання суб’єк-
том тих самих почуттiв, якi вiдчуває iнший через ототожнення
себе з ним) і спiвчуття (переживання суб’єкта у зв’язку з почут-
тями iншого, тобто iнших почуттiв).
 Для визначення структури емпатiї доцiльно використати ре-
зультати серiї експериментiв, якi провела С. Б. Борисенко [48].
Згiдно з її дослiдженнями, емпатiя включає такi компоненти:
процеси емоцiйної iдентифiкацiї, особистісну рефлексію, рівень
моральної свідомості, який сприяє вираженню альтруїстичних
форм поведiнки. Водночас потрiбно зазначити, що в деяких науко-
вих працях (О. О. Бодальов, 1983; М. М. Обозов, 1979; О. Д. Кай-
ріс, 2002 та ін.) обґрунтовується необхiднiсть вирiзнення в ем-
патiї таких компонентiв як когнiтивний, емоцiйний та кона-
тивний (поведiнковий).
 Зазначимо, що пiд час вивчення рiвнiв сформованостi емпатiї
в майбутнiх педагогiв у нашому дослiдженнi не проводилося
розмежування її видiв.
 Мовленнєвi здiбностi, що є органiчним компонентом ко-
мунiкативних здiбностей, визначаються як специфiчнi особли-
востi, що дають змогу тому, хто говорить, вiльнiше користувати-
ся засвоєною мовою, точно й виразно викладати свої думки [136,
с. 71]. Існують певні підходи до визначення структури мовленнє-
вих здiбностей. У результатi аналiзу матерiалiв проведених пси-
хологiчних дослiджень Б. А. Iльюк називає такi структурнi ком-
поненти мовленнєвих здiбностей педагога: вiдмiнна вербальна
пам’ять, правильний пiдбiр мовленнєвих засобiв, логiчнiсть по-
будови й викладу висловлювання, умiння орiєнтувати мовлення
на спiврозмовника, високий рiвень мовної антиципацiї [136].
В. А. Крутецький та В. Г. Красильникова пропонують у структурi
мовленнєвих здiбностей педагога вирiзняти здiбностi до яскраво-
го й образного пояснення навчального матерiалу, здiбностi точно
виражати свої думки, суворо стежити за вживанням слiв згiдно з
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тими значеннями, якi за ними закрiпленi у системi мови; здiбно-
стi до чiткої артикуляцiї [208].
 Аналiз змiсту цих структур мовленнєвих здiбностей свiдчить,
що науковцi [136, 208] зазначають необхiднiсть правильного
вiдбору мовленнєвих засобiв та логiчнiсть структури мовленнєвої
дiяльностi як важливi характеристики спiлкування.
 Водночас до структури мовленнєвих здiбностей педагога нео-
бхiдно включати такi компоненти: зрозумілу та чiтку артику-
ляцiю, вiдмiнну вербальну пам’ять, здатнiсть логiчно й образно
викладати навчальний матерiал, орiєнтування мовлення на
спiврозмовника.
 Тепер нам потрібно провести розмежування понять «това-
риськiсть», «комунiкабельнiсть», «контактнiсть».
 У психолого-педагогiчних дослiдженнях видiляється декiлька
пiдходiв до розумiння поняття «комунiкабельнiсть особистостi».
У дослiдженнi В. I. Кабрiна [143] комунiкабельнiсть розглядаєть-
ся здібність бути зрозумілим для iнших. У роботi В. М. Левi [225]
вказаний феномен трактується як здiбнiсть спiлкуватися. Але це
визначення поняття слiд вважати надто широким, що не вiдобра-
жає сутi комунiкабельностi. Вважаємо за доцiльне вслiд за
В. А. Кан-Каликом вказану властивiсть особистостi розглядати як
здiбнiсть вiдчувати задоволення вiд процесу комунiкацiї [154, с. 47].
 Контактнiсть, як стверджує А. Л. Журавльов [121], передбачає
вмiння особи легко вступати в контакти з iншими людьми. При-
чому емоцiйний «тон» цих контактiв, який може бути позитив-
ним, нейтральним або негативним, цю особу не хвилює.
 Результати аналiзу дослiджень з проблеми педагогiчного
спiлкування засвідчують, що вивченню товариськостi як про-
фесiйно значущої властивостi особистостi педагога не придi-
ляється достатньої уваги. Лише в наукових працях В. А. Кан-
Калика [154, 156] визначаються сутнiсть, структура, методики
вимiрювання товариськостi в педагогiв. Але у багатьох наукових
працях вказується на залежнiсть успiшностi педагогiчного
спiлкування вiд розвитку товариськостi в педагога [25, 154, 156].
 Протилежним за значенням поняттям є нетовариськiсть осо-
бистостi, яку слiдом за I. Н. Гурвич [97] потрiбно розглядати як
вiдсутнiсть специфiчних форм поведiнки, спрямованих на вста-
новлення iнтерперсональної комунiкацiї. Структуру товарись-
костi як професiйної здiбностi людини дослiджували А. Л. Жура-
вльов [120, 121], В. А. Кан-Калик [154, 156], Ю. Л. Ханiн [386].
 А. Л. Журавльов [120, 121] видiляє такi компоненти товарись-
костi: кiлькiсть або частота контактiв з iншими людьми, що має
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особа за певний промiжок часу; легкiсть вступу в контакт з
iншими людьми; емоцiйно-позитивний тон спiлкування. В. А. Кан-
Калик у бiльш раннiх своїх наукових працях [154, 156] видiляв
три компоненти дослiджуваного феномену (комунiкативнiсть —
здiбнiсть вiдчувати задоволення вiд процесу комунiкацiї, со-
цiальна спорiдненiсть — бажання знаходитися серед iнших лю-
дей, альтруїстичнi тенденцiї). У науковiй працi, написанiй
спiльно з Н. Д. Нiкандровим [159, с. 98], що вийшла друком у
1990 р., В. А. Кан-Калик називає такi компоненти професiйно-
педагогiчної товариськостi: наявнiсть стiйкої потреби в система-
тичному спiлкуваннi з дiтьми у найрiзноманiтнiших сферах; ор-
ганiчну єднiсть особистісних i професійних показників товарись-
кості, відчуття емоційного благополуччя на всiх етапах спiлку-
вання; плiднiсть спiлкування, його позитивний вплив на iншi
компоненти педагогiчної дiяльностi; здiбнiсть до здiйснення пе-
дагогiчної комунiкацiї, наявнiсть комунiкативних навичок i вмiнь.
 У планi дослiдження структури товариськостi викликає нау-
ковий iнтерес стаття Ю. Л. Ханiна [386, с. 172], де аналiзуються
три основні компоненти вказаного феномену, а саме: потреба у
спiлкуваннi; емоцiйне самопочуття до, пiд час i пiсля спiлку-
вання; комунiкативнi навички та вмiння.
 У свою чергу, поняття «потреба у спiлкуваннi» визначається че-
рез коло спiлкування (прагнення спiлкуватися з великою або малою
кiлькiстю людей, тенденцiї до вiдокремлення), дистанцiю (глибина,
близькiсть або поверховiсть, холоднiсть у спiлкуваннi), стиль
спiлкування (домiнування, пiдлеглiсть або рiвноправнi взаємини).
 Результати аналiзу рiзних наукових пiдходiв до визначення стру-
ктури товариськостi як професiйної здiбностi педагога доводять:
• наявнiсть потреби у спiлкуваннi, емоцiйне благополуччя на
всiх етапах спiлкування розглядаються науковцями як необхiднi
компоненти дослiджуваного феномену;
• легкiсть вступу в контакт з iншими людьми i кiлькiсть цих
контактiв як компоненти товариськостi, що вiдзначаються
А. Л Журавльовим, зумовленi наявнiстю в особи комунiкативних
навичок та вмiнь, про необхiднiсть яких говорили Ю. Л. Ханiн та
В. А. Кан-Калик.
Отже, пiдготовка майбутнiх педагогiв до професiйного спiл-
кування потребує використання структури товариськостi, яку
пропонує А. Л. Журавльов, а саме: кiлькiсть або частота кон-
тактiв з iншими людьми, що має особистiсть за певний промiжок
часу, легкiсть вступу в контакт з iншими людьми, емоцiйно-
позитивний тон спiлкування [121].
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Як свiдчать результати психолого-педагогiчних дослiджень
(С. Б. Борисенко, 1988, 1990; Т. П. Гаврилова, 1975; О. Г. Кова-
льов, 1975; А. П. Сопiков, 1977; А. Е. Штейнмец, 1983 та iн.), для
вимiрювання рiвнiв сформованостi емпатiї як професiйної здiбно-
стi необхiдно використовувати щонайменше двi методики. Одна до-
зволить визначити прояви емпатiї в життєвих ситуацiях, друга —
виключно у педагогiчних ситуацiях. Для виконання першого за-
вдання використовувалася вiдома методика «Незакiнченi речен-
ня»; друге завдання вимагало пошуку вiдповiдної методики до-
слiдження. Тож було вирiшено використати пiдхiд до створення
вказаної методики, що запропонований у дисертацiйному до-
слiдженнi С. Б. Борисенко [48, с. 7—8]. Так, готувалися кiлька
невеликих розповiдей, де наводилися рiзнi педагогiчнi ситуацiї.
Кожна з розповiдей передбачала зiткнення емоцiйних планiв пе-
дагога й учня (учнiв).
Студенти, які брали участь в експериментi, граючи роль учи-
теля, мали вiдповiсти на певнi запитання, що об’єднувалися у три
основнi групи: що переживає вчитель в описанiй ситуацiї, що, на
думку педагога, переживає в цiй самiй ситуацiї учень; як розв’я-
зуватиметься проблема, що виникла.
Водночас результати експериментальних дослiджень упевни-
ли нас у необхiдностi розширення тематики вказаних розповiдей.
Так, були розробленi ситуацiї, в яких передбачалося зiткнення
емоцiйних планiв педагога, який тiльки починає свою професiйну
дiяльнiсть із колегами (однi з них також лише починають роботу
у школi, iншi мають уже великий педагогiчний стаж). Студентам,
якi грали ролi молодих учителiв, беручи участь в експериментi,
були поставленi запитання, схожi на ті, що мали мiсце на попере-
дньому етапi проведення експерименту.
Рiвень сформованостi емпатiї оцiнювався за допомогою мето-
ду компетентних суддiв (експертiв) за 5-бальною спецiально роз-
робленою шкалою.
На основi опрацювання наукової лiтератури [48, 49, 66, 67] ми
дійшли висновку, що критерiями рiвнiв сформованостi емпатiї
майбутнiх педагогiв є такi: стабiльнiсть альтруїської чи егоїстич-
ної форми поведiнки у ставленнi до iнших людей, адекватне (чи
неадекватне) сприйняття емоцiйного конфлiкту мiж власними
переживаннями й переживаннями iншої людини, розвинута
емоцiйна iдентифiкацiя.
З огляду на сказане встановлювалися рiвнi (вихiдний, низь-
кий, середнiй, високий) сформованостi емпатiї у майбутнiх педа-
гогiв.
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Перевiрка надiйностi й валiдностi цих методик проводилася на
етапi пiлотажного дослiдження, яке охоплювало 570 осіб.
Вихiдний рiвень — постійно має місце недовіра у ставленні до
інших людей; проявляється агресивність; неадекватне сприйнят-
тя емоційного конфлікту між власними переживаннями та пере-
живаннями іншої людини, ці переживання не ототожнюються.
Низький рiвень — прояв недовiри в ставленнi до iнших лю-
дей, переважає неадекватне сприйняття емоцiйного конфлiкту
мiж власними переживаннями та переживаннями iншої людини,
цi переживання не ототожнюються.
Середній рівень — переважає доброзичливе ставлення до
iнших людей, адекватне сприйняття емоцiйного конфлiкту мiж
власними та переживаннями iншої людини, але не завжди цi пе-
реживання ототожнюються.
Високий рiвень — стабiльне доброзичливе ставлення до
iнших людей, адекватне сприйняття емоцiйного конфлiкту мiж
власними переживаннями й переживаннями iншої людини, цi пе-
реживання ототожнюються.
Результати аналiзу психолого-педагогiчних дослiджень [120,
154, 156] переконали, що для вимiрювання рiвнiв сформованостi
товариськостi доцiльно використовувати методики експертної та
групової оцiнки. Такий пiдхiд пропонує, наприклад, А. Л. Журав-
льов [120]. Дослiдник рекомендує проводити експертнi оцiнки за
7-бальною шкалою [121, с. 182]. Так, оцiнка 7 означає, що влас-
тивiсть, яка оцiнюється, виявляється постiйно; 6 — властивiсть
виявляється майже завжди; 5 — властивiсть частiше виявляється,
анiж не виявляється; 4 — властивiсть iнколи виявляється, iнколи
ні; 3 — властивiсть частiше не виявляється, анiж виявляється;
2 — властивiсть майже нiколи не виявляється; 1 — властивiсть
взагалi нiколи не виявляється.
Науковцi, як вiдомо, також звертаються до особистісного опи-
тувальника Айзенка, який дозволяє визначати екстравертнiсть
особистостi як фактор, до якого близька за своїм змiстом това-
риськiсть. Тому в нашому дослiдженнi використовувався один iз
адаптованих варiантiв цього опитувальника.
Водночас результати проведених експериментальних до-
слiджень упевнили в необхiдностi для визначення рiвнiв сформо-
ваностi товариськостi як професiйної здiбностi звертатися до ме-
тоду експертної оцiнки.
Вважаємо, що наш пiдхiд до розумiння особливостей названих
рiвнiв може ґрунтуватися на матерiалах дослiджень А. Л. Журав-
льова [121]. Так, сутнiсть вихiдного рiвня сформованостi товари-
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ськостi особистостi вiдповiдна таким, що одержали бали 1 i 2, ни-
зького рiвня — балам 3 та 4, середнього рiвня — балу 5, високого
рiвня — балам 6 i 7.
Для визначення рiвнiв сформованостi в майбутнiх педагогiв
мовленнєвих здiбностей (зрозуміла, чiтка артикуляцiя; логiчнiсть
побудови, яскравiсть й образнiсть викладення навчального ма-
терiалу; орiєнтування мовлення на спiврозмовника) використову-
вався метод самооцiнки. З метою реалiзацiї цього методу була
розроблена вiдповiдна анкета та допомiжний лист з перелiком
тих властивостей, якi розкривають змiст згаданих здiбностей.
На пiдставi вивчення фiлологiчних та психолого-педагогiчних
дослiджень [7, 11, 24, 47, 83, 124, 153, 162] визначенi критерiї
рiвнiв сформованостi мовленнєвих здiбностей педагога. Так, кри-
терiєм професiйної здiбностi педагога до зрозумілої та чiткої ар-
тикуляцiї є якiсть вимови голосних і приголосних звукiв. Охарак-
теризуємо тепер кожен iз рiвнiв сформованостi цiєї здiбностi.
Вихiдний рiвень — деякi голоснi й приголоснi звуки не вимов-
ляються або вимовляються з дефектами. Низький рiвень — по-
стiйно нечiтко вимовляються деякi голоснi й приголоснi звуки.
Середнiй рiвень — спостерiгається нечiтка вимова деяких голо-
сних й приголосних звукiв. Високий рiвень — чiтка вимова голо-
сних і приголосних звукiв.
Критерiями здатностi педагога логiчно та образно викладати
навчальний матерiал є логiчний виклад цього матерiалу й умiння
створювати словом образнi «бачення», iнтонацiйна виразнiсть
мовлення.
Вихiдний рiвень — невмiння логiчно викладати матерiал і
створювати словом образнi «бачення», засоби iнтонацiйної вира-
зностi мовлення майже не вживаються.
Низький рiвень — значнi порушення логiки викладу матерiалу
й низький рiвень умiння створювати словом образнi «бачення»,
використовуються лише деякi засоби iнтонацiйної виразностi мо-
влення.
Середнiй рiвень — мають мiсце порушення в логiцi викладу
матерiалу, недостатнiй рiвень умiння створювати словом образнi
«бачення», використовуються лише деякi засоби iнтонацiйної ви-
разностi мовлення.
Високий рiвень — логiчний виклад матерiалу, умiння створи-
ти словом образнi «бачення» й доцiльно використати засоби
iнтонацiйної виразностi мовлення.
Критерiями орiєнтування мовлення на спiврозмовника є
вмiння враховувати в змiстi матерiалу, який викладається, вiковi
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особливостi та рiвнi знань цього спiврозмовника; умiння встано-
влювати з ним контакт очей.
Вихiдний рiвень — пiд час викладу матерiалу не враховують-
ся вiковi особливостi й рiвнi знань спiврозмовника, не сформо-
ванi вмiння встановлювати з ним контакт очей.
Низький рiвень — пiд час викладу матерiалу майже не врахо-
вуються вiковi особливостi й рiвнi знань спiврозмовника, низь-
кий рiвень умiнь встановлювати з ним контакт очей.
Середнiй рiвень — пiд час викладу матерiалу недостатньо
враховуються вiковi особливостi й рiвнi знань спiврозмовника,
низький рiвень умiнь встановлювати з ним контакт очей.
Високий рiвень — пiд час викладу матерiалу враховуються
вiковi особливостi й рiвнi знань спiврозмовника, сформовано
вмiння встановлювати з ним контакт очей.
Доречно нагадати, що система комунікативних умінь вклю-
чає: мовленнєве (вербальне) спілкування; володіння немовлен-
нєвими (невербальними) засобами спілкування, професiйно-
педагогiчною увагою, соціальною перцепцією; орієнтування в
ситуації спілкування; створення творчого самопочуття; устано-
влення і підтримування зворотного зв’язку у спілкуванні; само-
презентацію; використання «пристосувань»; завоювання ініціа-
тиви; побудову та реалізацію плану спілкування; володіння
педагогічним контактом.
 Повторимо ще раз думку про те, що кiнцевою метою педа-
гогiчного процесу, його завершенням у професiйному навчаннi є
сформованiсть умiнь. Уміння — заснована на знаннях і навичках
готовність людини успішно виконувати певну діяльність [324,
с. 434]. Наявнiсть професiйних умiнь у педагога, як вiдомо, ви-
значається тiльки через аналiз результатiв його зовнiшньо вира-
женої дiяльностi. Для вимiрювання рiвнiв комунiкативних умiнь,
на нашу думку, доцiльно використовувати метод експертної
оцiнки, суть якого у проведеннi експертами iнтуїтивно-логiчного
аналiзу проблеми з кiлькiсними судженнями та формальною об-
робкою результатiв.
 Нагадуємо, що оцiнка рiвня сформованостi умiнь обов’яз-
ково ґрунтується на врахуваннi загального розвитку особистостi
майбутнього педагога. Запропонований Л. Ф. Спiрiним [363,
с. 104—105] пiдхiд до вимiрювання рiвнiв умiнь передбачає
брати до уваги: а) спрямованiсть i моральнi якостi особистостi;
б) суспiльно-полiтичну та педагогiчну активнiсть; в) педагогiч-
ну та загальнонаукову ерудицiю, ступiнь розвитку професiйного
мислення; г) сформованiсть у достатнiй номенклатурi комплек-
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сiв ефективних евристичних дiй; ґ) психологiчну готовнiсть до
роботи.
 Спираючись на цей пiдхiд, дослiдник розробив варiант на-
йменування рiвнiв сформованостi загальнопедагогiчних умiнь,
що вiдображено в його наукових дослiдженнях [363, с. 105—107;
364, с. 29—32]:
• допрофесійний рівень (низький) — вихiдний (дуже низький);
• рiвень початкового оволодiння (професiйна адаптацiя) —
низький (початковi професiйнi вмiння);
• рiвень обмеженої сформованостi (професiйне становлення) —
середнiй (орiєнтовно-сформованi вмiння);
• рiвень достатньої сформованостi (затвердження) — високий
(сформованi вмiння);
• рiвень успiшного оволодiння професiйно-педагогiчними дiя-
ми (широке професiйно-творче самовираження) — майстернiсть
або творчий рiвень.
 Як бачимо, вчений пропонує видiляти п’ять рiвнiв сформо-
ваностi професiйно-педагогiчних умiнь. Водночас кожний iз
цих рiвнiв у наукових працях Л. Ф. Спiрiна [363, 364, 365] фак-
тично отримав два найменування. Нагадаємо, що К. К. Плато-
нов пропонує такi найменування рiвнiв умiнь: початковий, не-
достатньо вмiла дiяльнiсть, окремi загальнi та високорозвинутi
вмiння, майстернiсть [315, с. 156].
 Проаналiзувавши цi два пiдходи до характеристики рiвнiв умiнь,
вважаємо, що на етапi констатуючого експерименту нас цiлком за-
довольнять результати наукових пошукiв Л. Ф. Спiрiна [363].
 Наголосимо, що Л. Ф. Спiрiн для характеристики про-
фесiйної дiї як iндикатора вмiння використовує комплекс кри-
терiїв, що характеризують цю дiю з погляду спрямованостi,
професiйностi, доцiльностi, оригiнальностi й педагогiчного но-
ваторства, освоєностi й своєчасностi. Критерiї мають свої пока-
зники, якi й потрiбно визначити, характеризуючи комунiкативнi
вмiння. Допрофесійний (вихідний) рівень — мотивація педаго-
гічних дій i самі дії професійно не усвідомлюються, відсутня
психологічна готовність до їх виконання й виконуються вони
непрофесiйно та щодо мети визначаються хибно; педагогiчнi дiї
примiтивнi й шаблоннi, суттєво ускладненi, наявнi значні поми-
лки й несвоєчаснiсть.
 Рiвень початкового оволодiння (низький) — в основi педа-
гогiчних дiй лежать суперечливi мотиви, дiї професiйно майже не
усвiдомлюються, вiдсутня психологiчна готовнiсть до їх вико-
нання; педагогiчнi дiї будуються на основi життєвого досвiду, без
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використання наукових знань i аналiзу ситуацiї, але часом у них
проявляються деякi вiдомостi з педагогiки та психологiї. Педа-
гогiчнi дiї часто-густо бувають недоцiльними, шаблонними й по-
збавленими нового змiсту; вони ускладненi, виконуються повiль-
но, неощадливо, неточно й не вiдповiдають змiсту педагогiчних
ситуацiй.
 Рiвень обмеженої сформованостi (середнiй) — в основi педа-
гогiчних дiй лежать мотиви, що характеризуються частковою пе-
дагогiчною спрямованiстю. Самi дiї професiйно слабко усвiдо-
млюються, є помітним низький рiвень психологiчної готовностi
до їх виконання; педагогiчнi дiї виконуються без належного ви-
користання наукових знань та аналiзу ситуацiї (недостатня нау-
кова компетентнiсть); не завжди вiдповiдають метi, бо припус-
каються помилки в їх виборi, спричиненi неглибокою дiагности-
кою об’єкта дiї; майже втратили своєрiднiсть, переважають їх
стереотипнi форми (штампи); виконуються вони з ускладнення-
ми, повільно, часто має мiсце їх невiдповiднiсть сутностi педа-
гогiчних ситуацiй; виявляється незначний професiйний досвiд.
 Рiвень достатньої сформованостi (високий) — в основi педа-
гогiчних дiй лежать мотиви, що свiдчать про справжню педа-
гогiчну спрямованiсть. Педагогiчнi дiї професiйно усвiдо-
млюються завдяки сформованiй психологiчнiй готовностi до їх
виконання; виконуються з використанням психолого-педаго-
гiчних знань, на основi аналiзу ситуацiї, високої науково-мето-
дичної компетентностi; вiдповiдають метi, визначаються в осно-
вному з урахуванням особливостей об’єкта виховання та умов дiї,
в них як у формi, так i в змiстi присутні елементи своєрiдностi,
новаторства; виконуються достатньо ощадливо, точно, без усклад-
нень, iз застосуванням професiйного досвiду, своєчаснi, вiдповi-
дають ситуацiям виховної практики, що змiнюються.
 Рiвень успiшного оволодiння (майстернiсть, або творчий) —
в основi педагогiчних дiй лежать мотиви, якi свiдчать про справ-
жню педагогiчну спрямованiсть. Педагогiчнi дiї цілковито про-
фесiйно усвiдомленi, сформована психологiчна готовнiсть до їх
виконання; плануються й виконуються на основi психолого-
педагогiчних знань, наукового аналiзу ситуацiї, високої науково-
методичної компетентностi; вiдповiдають метi, визначаються
правильно з урахуванням особливостей об’єкта виховання та
умов дiї; кожного разу як у формi, так i в їх змiстi присутні сво-
єрiднiсть, творчий пiдхiд; виконуються ощадливо, точно, швид-
ко, без ускладнень, оперативно, вiдповiдають ситуацiям виховної
практики, що змiнюються.
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З огляду на викладене, ми дійшли висновку про необхідність
визначати п’ять рівнів готовності майбутніх викладачів до про-
фесійного спілкування.
Творчий рівень. Майбутнім викладачам притаманна справжня
професiйно-педагогiчна спрямованість мотивів навчально-пiзна-
вальної діяльності, високі рівні знань у галузі педагогічного спіл-
кування, у сформованостi емпатiї, товариськості, мовленнєвих
здібностей. Досягнуто майстерності в оволодінні системою ко-
мунікативних умінь, що виражається в здатності спонтанно ство-
рювати комунікативні прийоми та приймати рішення щодо конк-
ретної ситуації професійного спілкування.
Варіативний рівень. Мотиви навчально-пiзнавальної діяль-
ності майбутніх викладачів характеризуються справжньою про-
фесiйно-педагогiчною спрямованістю. Студенти мають високі рі-
вні знань з проблеми педагогічного спілкування, в оволодінні
емпатiєю, товариськістю, мовленнєвими здібностями. Комуніка-
тивні вміння, що входять до відповідної системи, перебувають на
високому рівні сформованостi, що дозволяє їм комбінувати відо-
мі прийоми спілкування.
Реконструктивний рівень. Мотиви навчально-пiзнавальної
діяльності майбутніх викладачів характеризуються частковою
професiйно-педагогiчною спрямованістю, також визначається
наявність позиційних i колективiстських мотивів навчання. Сту-
денти мають високі рівні знань з проблеми педагогічного спілку-
вання, але середні в оволодінні емпатiєю, товариськістю, мов-
леннєвими здібностями, системою комунікативних умінь. Ці
студенти переносять засвоєні варіанти вирішення, прийоми спіл-
кування в умови нової комунікативної ситуації.
Репродуктивний рівень. Студенти характеризуються пози-
ційними та колективiськими соціальними мотивами навчання, які
не мають професiйно-педагогiчної спрямованості. У них середні
рівні знань у галузі педагогічного спілкування, середні успіхи в
оволодінні емпатiєю, товариськістю, мовленнєвими здібностями,
але низькі у сформованостi системи комунікативних умінь. Май-
бутні викладачі, які мають цей рівень готовності до спілкування,
запозичують із досвіду колег готові зразки професійного спілку-
вання і використовують їх без внесення змін та доповнень для
розв’язання конкретної професійної комунікативної ситуації.
Стихiйно-репродуктивний рівень. Студенти характеризу-
ються широкими соціальними мотивами навчання, які не мають
професiйно-педагогiчної спрямованості. У них вихідні або низькі
рівні знань у галузі педагогічного спілкування, майже відсутні
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досягнення в розвитку емпатiї, товариськості, мовленнєвих здіб-
ностей, в оволодінні системою комунікативних умінь. Майбутні
викладачі, які мають цей рівень готовності до професійного спіл-
кування, стихійно переносять із життя готові зразки згаданого
спілкування в умови професійної комунікативної ситуації.
1.4. ІНДИВІДУАЛЬНИЙ СТИЛЬ
ПЕДАГОГІЧНОГО СПІЛКУВАННЯ
Концепція індивідуального стилю спілкування вперше була
розроблена В. С. Мерліним [271, 272]. У річищі цього наукового
підходу досліджуваний феномен вивчали Е. І. Маствіліскер,
А. Г. Ісмагілова, А. О. Коротаєв та Т. С. Тамбовцева. Е. І. Маст-
віліскер вважає, що індивідуальний стиль спілкування як і інди-
відуальний стиль діяльності слід розглядати на різних рівнях
[266, 267]. На першому рівні як стиль реакцій спілкування. Цей
рівень характеризують симптомокомплекси, до складу яких вхо-
дять індивідуальні особливості мовленнєвих реакцій (імпульсив-
ність, швидкість, гучність, тембр мовлення, індивідуальний
спектр фонем і тощо). На другому рівні — як операційна харак-
теристика спілкування [266, 267]. До операцій спілкування нау-
ковець відносить висловлювання та дії, які використовуються для
встановлення контакту. Третій рівень індивідуального стилю спі-
лкування — цільовий.
А. Г. Ісмагілова вивчає даний стиль із позицій системного
підходу і теорії інтегральної індивідуальності як складну багато-
рівневу систему різних елементів комунікативної діяльності,
спрямовану на досягнення певного результату [138, 139]. На
першому рівні (відносно високий) — цілі педагогічного спілку-
вання, а на другому — дії за допомогою яких ці цілі реалізову-
ються [138, 139]. Третій із указаних рівнів становлять операції, за
допомогою яких здійснюються дії [138, 139]. У дослідженнях
А. О. Коротаєва і Т. С. Тамбовцевої індивідуальний стиль педа-
гогічного спілкування — цілісна система операцій, яка забезпе-
чує ефективну взаємодію учителя з учнями та визначається ціля-
ми, завданнями педагогічної діяльності і властивостями різних
рівнів індивідуальності педагога [199, 200].
Доречно також нагадати, що в наукових роботах Т. Є. Арген-
тової індивідуальний стиль спілкування вивчається з позицій со-
ціально-психологічного підходу як рухлива система використан-
56
ня засобів і способів спілкування, що змінюється залежно від си-
туації [13].
У психолого-педагогічних дослідженнях обґрунтовані різні
наукові підходи до розробки класифікацій стилів спілкування.
Так, І. Л. Руденко доводить необхідність вивчення стилю спілку-
вання в єдності його трьох аспектів, а саме: особистісного (роз-
глядає спрямованість міжособистісного спілкування з погляду
його цілей), ситуаційного (аналізує конкретні форми, стадії між-
особистісних процесів з погляду адекватності умов спілкування)
й поведінкового (розглядає стиль спілкування як систему між-
особистісних дій, засобів, прийомів). Виходячи зі сказаного,
І. Л. Руденко описав три стилі спілкування. Перший із них (обу-
мовлюється спрямованістю особисті «Я — центрація») і характе-
ризується таким чином: формальне ставлення до партнера, недо-
статня включеність у ситуацію спілкування, управління діями
партнера, демонстративність поведінки, примушує партнера у
складній ситуації надавати допомогу. Другий зі стилів, що виді-
лив І. Л. Руденко, зумовлюється спрямованістю особистості «ін-
ший — центрація» і передбачає бажання робити те, що потрібно
партнерові та часто призводить до самодискредитації; відсутнос-
ті надії на допомогу з боку партнера [336, с. 16—17]. Третій з
указаних стилів (визначається спрямованістю особистості
«Я-інший — інтеграція») характеризується бажанням будувати
спілкування з партнером на рівних та діалогічністю цього спілку-
вання; спрямованістю особистості на об’єднання з партнером і
прагненням розвивати спілкування.
На основі вказаних трьох загальних стилів спілкування І. Л. Ру-
денко розробив відповідну класифікацію, до якої входять такі
стилі: влади, суперництва, скарги, наставництва, міжособистісної
єдності, пошуку підтримки, опіки, самодискредитації, слухняності.
Т. Є. Аргентова з огляду на ступінь адекватності засобів і спо-
собів спілкування його ситуації поділяє відповідні стилі на гнуч-
кі, ригідні й перехідні [12, с. 130]. Для гнучкого стилю спілку-
вання характерним є: добра орієнтація в ситуації спілкування,
адекватна оцінка інших і самооцінка; розуміння підтексту спіл-
кування та емоційного стану співрозмовника; керування своїм
емоційним станом; використання лінгвістичних та паралінгвісти-
чних засобів спілкування у формі, яка відповідає рівням знань і
вмінь співрозмовника. Ригідний стиль у дослідженні Т. Е. Арген-
тової пов’язаний з відсутністю достатнього аналізу своєї і чужої
поведінки; неадекватністю оцінки інших і самооцінки, низьким
рівнем умінь володіти собою; нерозумінням підтексту спілкуван-
57
ня, невмінням знайти потрібний тон і доцільної форми спілку-
вання з метою ефективного впливу на співрозмовника [12, с. 130].
Перехідний стиль спілкування, як стверджує дослідниця, є про-
міжним між двома вказаними стилями. Він характеризується се-
реднім ступенем прояву тенденцій гнучкого й ригідного стилів.
Знернемося тепер до класифікацій стилів педагогічного спіл-
кування. Так, у результаті факторного аналізу А. О. Коротаєв і
Т. С. Тамбовцева виділили «м’який», «жорсткий» і «гнучкий»
стилі вказаного спілкування [199, 200].
«М’який» стиль, на думку дослідників, потребує емоційно-
особистісного рівня спілкування, «жорсткий» пов’язаний з діло-
вим рівнем, тоді як «гнучкий» стиль реалізовується на основі
емоційно-особистісних і ділових стосунків [200, с. 30].
До одного з наукових напрямків розробки стилів педагогічно-
го спілкування належать праці С. О. Шеїна [405], В. А. Кан-
Калика та Г. О. Ковальова [157]. Класифікація С. О. Шеїна вклю-
чає сім стилів педагогічного спілкування, а саме: довірливо-діало-
гічний, альтруїстичний, конформний, пасивно-індиферентний,
рефлексивно-маніпулятивний, авторитарно-монологічний, конф-
ліктний. Характерними ознаками цих стилів є: довірливо-діало-
гічний, альтруїстичний, конформний, пасивно-індиферентний
(своєрідна відчуженість, емоційна нейтральність педагога у
спілкуванні), рефлексивно-маніпулятивний (когнітивна склад-
ність відображення особистості партнера зі спілкування виступає
умовою завуальованого маніпулювання ним), авторитарно-моно-
логічний, конфліктний (фіксує більш чи менш стійке негативне
ставлення до учнів). С. О. Шеїн зазначає, що розроблена ним
класифікація стилів педагогічного спілкування відображає моно-
логізовану (не сприяє взаємодії, етично повноцінному спілку-
ванню педагога й учня) та діалогізовану (сприяє встановленню
відносин співробітництва) лінії його розвитку.
В. А. Кан-Калик та Г. О. Ковальов пропонують певні типи пе-
дагогічного спілкування (діалогічний; рефлексивний, скрито діа-
логічний; довірливий; альтруїстичний; маніпулятивний; псевдо-
діалогічний; конформний; монологічний), які необхідно, на нашу
думку, розглядати як стилі спілкування [157, с. 10]. Кожен із цих
типів спілкування інтегрує можливі співвідношення трьох основних
компонентів функціональної структури спілкування [157, с. 10]. Як
відомо, в наукових працях В. А. Кан-Калика представлено й ін-
ший підхід до вирізнення стилів педагогічного спілкування. До
цієї класифікації увійшли: спілкування на основі зацікавленості
спільною творчою діяльністю та на основі дружніх стосунків,
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спілкування — дистанція, спілкування — погроза, спілкування —
загравання [154].
Результати наукових пошуків В. А. Кан-Калика, Г. О. Кова-
льова, С. О. Шеїна з проблеми індивідуального стилю педагогіч-
ного спілкування знайшли широке використання у психолого-
педагогічних дослідженнях [71, 160, 187, 274].
Узагальнюючи результати вивчення індивідуальних стилів пе-
дагогічного спілкування у зіставленні з типологічними властиво-
стями педагогів, Г. М. Мешко обґрунтовує три найпоширеніші, як
наголошено в її роботі, типи вказаних стилів, а саме: особистісно-
м’який (операційна система спілкування має ознаки м’якості й
делікатності, що зумовлено демократичними педагогічними уста-
новками), формально-жорсткий (індивідуальна стратегія спіл-
кування має риси жорсткості, авторитарності), системно-цілісний
(гнучка система взаємовідносин з учнями, на рівні емоційно-
особистісного спілкування, використовуються так звані його
м’які операції, а на рівні ділової комунікації — жорсткі; мовлен-
ню викладача притаманні гумор, жарти). Г. М. Мешко доводить,
що найпродуктивнішим і педагогічно доцільним є системно-
цілісний стиль педагогічного спілкування [274, с. 91].
Цікавим щодо вирізнення індивідуальних стилів педагогіч-
ного спілкування є дослідження, яке провів В. М. Галузяк [71].
Так, на основі трьох генералізованих параметрів педагогічного
спілкування («формальність — залежність», «симпатія, добро-
зичливість, прийняття — антипатія, ворожість, неприйняття»,
«формальність — особистісність» або «дистантність — психо-
логічна близькість, контактність») він виділяє вісім стилів цього
спілкування (закритий, домінантний, доброзичливий (діловий);
закритий, домінантний, недружелюбний (зверхній); відкритий,
пасивний, дружелюбний (комфортний); відкритий, пасивний,
недружелюбний (байдужий); закритий, пасивний, недружелюб-
ний (відчужений); закритий, пасивний, дружелюбний (формаль-
но-толерантний); відкритий, домінантний, недружелюбний (агре-
сивний).
Результатом аналізу психолого-педагогічної літератури та
експериментальних робіт став висновок В. М. Галузяка про те,
що найоптимальнішим у дидактичному й виховному аспектах є
авторитетний (відкритий, домінантний, доброзичливий) стиль
педагогічного спілкування [71, с. 84].
Педагоги, яким притаманний цей стиль спілкування, характе-
ризуються, як зазначає дослідник, проявами теплого, доброзич-
ливого, зацікавленого ставлення до учнів, що водночас супрово-
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джується високим рівнем вимогливості та принциповості, уміння-
ми впливати на поведінку учнів.
Певну цікавість у зв’язку з дослідженням індивідуального
стилю педагогічного спілкування викликають дисертаційні праці
М. С. Коваля [183] й С. В. Капітанець [160].
З метою обґрунтування певної класифікації стилів професій-
ного спілкування війського керівника М. С. Коваль виділяє такі
параметри, як «симпатія — антипатія», «домінантність — залеж-
ність», «дистантність — особистісність». Дослідник наголошує,
що кожен із цих параметрів відображає особливий аспект інтер-
персональної поведінки і може бути самостійним критерієм для
диференціації та виділення стилів професійного спілкування.
Розроблена вченим класифікація стилів включає: домінантний
(висока вимогливість, строгість, жорсткість, принциповість, ди-
рективність; тон спілкування характеризується як упевнений,
твердий, владний); статусно-рольовий (дотримання статусної
субординації, офіційність, дистантність, особистісна закритість,
відстороненість від підлеглих, дотримання з ними статусно-
рольової субординації); агресивний (надмірна критичність, холо-
дність, прояви ворожості, надмірно завищені вимоги у спілку-
ванні з підлеглими); особистісно відкритий (відкритість, безпосе-
редність і довірливе, персоналізоване ставлення до підлеглих;
характер спілкування — неформальний, особистісний, індивідуа-
лізований), м’який (поступливість, надмірна м’якість, терпимість,
делікатність; спонукальні та обмежуючі дії використовуються
досить рідко, водночас відмічається звернення до активних спо-
собів впливу на поведінку підлеглих з метою її вдосконалення та
корекції), доброзичливий (чуйність, доброта, ввічливість та ро-
зуміння підлеглих; позитивні форми соціального контролю; вста-
новлення між керівником і підлеглими відносин взаємного до-
вір’я та поваги).
С. В. Капітанець пропонує до класифікації стилів спілкування
ввести такі з них: «довіряючий» і «розмірковуючий» (властиві
керівникам, які орієнтуються на координаційно-діалогічні стосу-
нки з підлеглими), «розуміючий» й «м’який» (орієнтація на кон-
формні стосунки), «педантний» і «дистантний» (орієнтація на
формально-субординаційні стосунки), «авторитарний» і «прагма-
тичний» (орієнтація керівника на авторитарні стосунки).
Як бачимо, класифікації стилів спілкування, розроблені
М. С. Ковалем та С. В. Капітанець, досить близькі до досліджень
з цієї проблеми, які здійснили А. О. Коротаєв, Т. С. Тамбовцева,
В. М. Галузяк, Г. М. Мешко.
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Своєрідний підхід до вивчення індивідуальних стилів педаго-
гічного спілкування запропонувала А. Г. Ісмагілова [139, с. 102—
103]. Ці стилі в її працях розрізняються за характером постановки
цілей (у стилі А переважають організаційні та дидактичні цілі, а у
стилі Б — дидактичні), у виборі дій для стилю А характерні ор-
ганізаційні й коригуючі дії, для стилю Б — оцінні, такі, що конт-
ролюють й стимулюють), у виборі операцій (у стилі А переважа-
ють прямі звернення, в стилі Б — непрямі) педагогічного
спілкування.
А. Г. Ісмагілова твердить, що індивідуальна стратегія цілей
педагогічного спілкування обумовлена особистісними якостями
педагогів, водночас на вибір операцій впливають особливості нер-
вової системи і темпераменту. Дослідниця також наголошує, що
виділені нею два протилежні стилі педагогічного спілкування бі-
льшою мірою обумовлені нейро- і психодіагностичними особли-
востями педагогів. Стиль А притаманний тим, у кого сильна і ла-
більна нервова система, водночас має місце емоційна нестійкість.
Стиль Б часто характеризує педагогів з сильною, інертною нер-
вовою системою та емоційною стійкістю [139, с. 103].
У дослідженні Е. В. Суботського розкриті суттєві особливості
прагматичного та альтруїстичного спілкування [371, 372]. Перше
з них передбачає, що кожний учасник цього спілкування викори-
стовує партнера як засіб для досягнення своїх власних (егоїстич-
них) цілей [371, с. 69]. Альтруїстичне спілкування характеризу-
ється тим, що для одного (односторонній альтруїстичний стиль)
або для двох (двосторонній альтруїстичний стиль) учасників цьо-
го спілкування інтереси партнера перебувають на першому місці.
Прагматичний стиль, як твердить Е. В. Суботський, може бути
авторитарним або демократичним. Тоді авторитарний стиль спіл-
кування передбачає, що одна сторона має можливість контролю-
вати і контролює дії другої сторони у власних інтересах, водно-
час друга сторона такої можливості не має. Демократичному
стилю спілкування властива рівноправність щодо контролю дій
обох сторін. Рівне право контролю дій обох сторін, але відсут-
ність для однієї з них (чи обох) добровільного користування ним
притаманне й альтруїському стилю [371, с. 69].
Доречно нагадати, що у психолого-педагогічних дослідженнях
широко використовується класифікація стилів ставлення вчителів
до класного колективу, яку розробили М. О. Березовін і Я. Л. Ко-
ломінський [32]. Ця класифікація вивчається як класифікація
стилів спілкування педагога. Активно-позитивний стиль, що вхо-
дить до цієї класифікації, виявляється в емоційно-позитивній
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спрямованості та у ставленні до дітей і педагогічної діяльності,
що адекватно відображається в манері поведінки та мовленнєвих
впливах педагога. Замкнутість, сухість, категоричність, педан-
тизм характерні для педагогів з пасивно-позитивним стилем спіл-
кування. Водночас, як зазначають М. О. Березовін та Я. Л. Коло-
мінський, у них загальна позитивна спрямованість у манері пове-
дінки й мовленнєвих впливах на учнів. Активно-негативному
стилю педагогічного спілкування притаманна яскраво виражена
емоційно-негативна спрямованість, що виявляється в наголошу-
ванні на недоліках учнів та постійних зауваженнях на їхню адре-
су. Пасивно-негативний стиль такого спілкування передбачає за-
вуальоване негативне ставлення до дітей і педагогічної діяль-
ності. Педагоги, яким притаманний цей стиль спілкування, вияв-
ляють емоційну в’ялість, приховану неприязнь, сухість і відчу-
женість у спілкуванні з учнями. Вони також неуважні до успіхів і
невдач учнів, формально ставляться до роботи [32, с. 25].
Тепер, з огляду на завдання нашого дослідження, розглянемо
наукові підходи з розробки структури індивідуального стилю пе-
дагогічного спілкування. Як відомо, В. С. Мерлін у структурі
вказаного стилю виділяє два рівні (цільові, особистісно обумов-
лені та операційні інструментальні компоненти). У руслі резуль-
татів наукового пошуку В. С. Мерліна, дослідження структури
індивідуального стилю професійного спілкування провели
Г. М. Мешко, В. М. Галузяк, М. С. Коваль, С. В. Капітанець. Зга-
дана структура в їхніх дослідженнях розглядалася як стійкий за-
кономірний взаємозв’язок внутрішніх й зовнішніх підструктур,
що забезпечує якісну визначеність та індивідуально-типову своє-
рідність стилю спілкування.
У дисертаційній праці Г. М. Мешко застосування системного
підходу дозволило виділити у структурі індивідуального стилю
педагогічного спілкування мотиваційно-вольові, орієнтаційні та
операційно-виконавські компоненти [274, с. 35]. Системотвірним
фактором вказаної структури, як вважає Г. М. Мешко, є мотива-
ційно-ціннісні й орієнтаційні компоненти, які у свідомості педа-
гога утворюють ціннісно-орієнтаційні еталони комунікативної
взаємодії. До мотиваційно-ціннісного компоненту структури ін-
дивідуального стилю педагогічного спілкування дослідниця вклю-
чає мотиви, які спонукають і регулюють це спілкування, а також
потреби, установки, інтереси й ціннісні орієнтації педагога. Мо-
тиваційно-ціннісні компоненти утворюють оцінний еталон дано-
го стилю. Орієнтаційні компоненти індивідуального стилю педа-
гогічного спілкування мають ті внутрішні ресурси, які, як твер-
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дить Г. М. Мешко, забезпечують орієнтацію й обґрунтований ви-
бір педагогом комунікативних операцій і дій у конкретних ситуа-
ціях взаємодії з учнями (мовно-мислительні засоби і способи по-
будови оперативного образу ситуації, формування оперативних і
стратегічних цілей спілкування, планування та прогнозування
комунікативних дій, побудова суб’єктивних образів самого себе
та образу учня (учнів), побудова соціально-перцептивного інди-
відуального еталону стилю педагогічного спілкування та специ-
фічні дії цього спілкування). Емоційно-вольові компоненти сти-
лю педагогічного спілкування у праці Г. М. Мешко включають
процеси і стани, які забезпечують емоційну оцінку педагогічної
ситуації; домінуючі почуття педагога; емоційно-вольові компле-
кси, що визначають рівень стійкості комунікативної поведінки;
темп, ритм, динаміку комунікативних реакцій [274, с. 38]. Опера-
ційно-виконавські (поведінкові) компоненти стилю педагогічно-
го спілкування, за словами дослідниці, відображають процеси
формування психологічних засобів, які входять до всіх інших
компонентів.
В. М. Галузяк зазначає, що внутрішня (мотиваційно-цін-
нісна) підструктура стилю педагогічного спілкування синтезує в
собі когнітивно-емоційні диспозиції педагога, які надають ситу-
аціям педагогічної взаємодії певного особистісного смислу. До
цієї підструктури він відносить як добре усвідомлені, так і не
завжди адекватно усвідомлені педагогами, професійно-ціннісні
орієнтації, мотиви досягнення афіліації й домінування, а також
особистісні конструкти [71, с. 85]. Операційно-дійова підструк-
тура стилю педагогічного спілкування складається з вербальних
і невербальних способів спілкування та експресивних реакцій
учителя [71, с. 85].
Науковий підхід С. В. Капітанець до розробки структури ін-
дивідуального стилю педагогічного спілкування, як свідчить її
дисертаційна робота, близький до досліджень Г. М. Мешко та
В. М. Галузяка.
У структурі вказаного стилю вона виділяє мотиваційно-
ціннісні, емоційно-вольові, орієнтовні, операційно-поведінкові та
виконавські компоненти [160, с. 63]. Мотиваційно-ціннісні ком-
поненти включають мотиви, що спонукають і регулюють профе-
сійне спілкування, а також потреби, установки, інтереси й ціннісні
орієнтації. Емоційно-вольові компоненти С. В. Капітанець розгля-
дає як процеси і стани, що забезпечують емоційну оцінку ситуації,
домінуючі почуття; визначають рівень стійкості лінії поведінки,
темп, ритм, динаміку комунікативних реакцій [160, с. 65].
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Орієнтовні компоненти індивідуального стилю професійного
спілкування включають мовномислительні засоби й способи орі-
єнтування, які необхідні для побудови оперативного образу ситу-
ації спілкування; аналіз його предметного змісту, визначення
оперативних і стратегічних цілей цього спілкування; побудову
оперативних образів самого себе, підлеглого та утримання їх у
формі стереотипів. Сюди також входить побудова соціально-пер-
цептивного індивідуального еталону стилю професійного спіл-
кування [160, с. 65].
До операційно-поведінкових та виконавських компонентів до-
слідниця включає предметно-дійові, мовні й невербальні засоби
та способи спілкування. Комунікативні дії керівника С. В. Капі-
танець розділяє таким чином: інформаційні (забезпечують визна-
чення й аналіз предметних умов ситуації професійного спілку-
вання, формування понять і уявлень про предмет цього спілку-
вання), інформаційно-оцінюючі дії (сприяють формуванню дум-
ки про прийняту інформацію або про дії підлеглого), керівні дії
(забезпечують управління поведінкою підлеглих), погоджувальні
дії (сприяють узгодженню спільних дій), адаптивні дії (формують
емоційну атмосферу професійного спілкування), особистісно-
оцінюючі дії (забезпечують оцінку якостей, рис характеру підле-
глого).
Тут доцільно нагадати про підхід А. О. Коротаєва й Т. С. Там-
бовцевої до розробки змістового аспекту операційної підструктури
індивідуального стилю педагогічного спілкування [199, 200, 201].
Результати спостереження за діяльністю учителів-майстрів до-
зволили вченим виявити частоту використання тих чи інших опе-
рацій педагогічного спілкування. Було описано сорок три опера-
ції, які об’єднувались у чотири групи, а саме: організаційні
(вказівки, поради, заборони, накази і ін.), оцінні (схвалення, по-
хвала, осуд тощо), емоційно-комунікативні (іронія, гумор, ласка
та ін.), фасцинуючі (тон спілкування, дистанція та ін.).
Доречним буде й розгляд структури стилю професійного спіл-
кування, яку запропонував М. С. Коваль [183, с. 48—49]. Ця
структура включає: мотиваційно-ціннісну, когнітивну та опера-
ційно-поведінкову підструктури. Мотиваційно-ціннісна підстру-
ктура, як наголошує дослідник, включає провідні професійно-
ціннісні орієнтації, які надають ситуаціям професійної взаємодії
певного особистісного смислу, визначають спрямованість профе-
сійного спілкування, вибір та реалізацію прийомів і способів по-
ведінки. Когнітивну підструктуру, відповідно до позиції М. С. Ко-
валя, слід розглядати як своєрідну систему особистісних конс-
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труктів, у яких відображається комунікативний досвід, уявлення
про свою компетентність, здібності до різних способів та моде-
лей спілкування, значення цих способів та моделей для реалізації
провідних професійно-важливих цінностей [183, с. 48].
Операційно-поведінкова підструктура в дослідженні М. С. Ко-
валя включає вербальні та невербальні засоби та способи спілку-
вання [183, с. 49].
Викладені нами матеріали розкривають сутність сучасних на-
укових підходів до розробки індивідуального стилю педагогічно-
го спілкування (змістові характеристики, структура). Водночас
слід нагадати про дослідження продуктивного стилю цього спіл-
кування як різновиду індивідуального стилю. Насамперед звер-
німося до праці В. А. Кан-Калика та Г. О. Ковальова, де розкри-
вається сутність продуктивно організованого процесу педаго-
гічного спілкування [158, с. 13], що забезпечується реальним
психологічним контактом, переборенням різних психологічних
бар’єрів (вікові, соціально-психологічні, мотиваційні, настановчі,
пізнавальні та ін.); переводом учнів із звичної для них позиції
(тих, кого ведуть) на позицію співробітництва, а відповідно й пе-
ретворення їх у суб’єктів педагогічної творчості; плідні міжосо-
бистісні взаємостосунки педагога й дітей, у яких органічно поєд-
нуються діловий і особистісний рівні спілкування; цілістна
соціально-психологічна структура педагогічного процесу.
Цікавий підхід до розуміння суттєвих особливостей продук-
тивного спілкування пропонує О. Я. Митник [278]. Дане спілку-
вання у шкільному навчально-виховному процесі він розуміє як
здійснювану на суб’єкт-суб’єктному рівні творчу комунікативну
взаємодію (співпрацю) у таких підсистемах, як «учитель —
клас», «учитель — учень», «учень — учень», «учень — клас»
[278, с. 27]. Дослідник подає й розроблені ним характеристики
продуктивного спілкування. До них слід віднести: спонукання до
обміну духовними цінностями й збагачення на цій основі значу-
щих мотивів діяльності, діалогічний характер взаємодії між уч-
нем і вчителем у зазначених підсистемах, спрямованість на від-
криття нового і здатність до глибокого осмислення досвіду свого
й партнера; у процесуальному і результативно цільовому планах
якісно нові соціальні та особистісні утворення (більш вдоскона-
лені форми того ж спілкування, гуманізовані умови спільної дія-
льності, вищий рівень соціального і морального розвитку особис-
тості).
О. Я. Митник наголошує також, що вказане спілкування харак-
теризується переходом таких якостей, як доброзичливість, чуй-
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ність, колективізм, бажання узгоджувати свої інтереси із спіль-
ною метою і завданнями із зовнішнього плану у внутрішній,
а потім із внутрішнього у зовнішній [278, с. 28]; розгортанням
дитячої творчості [278, с. 28].
Як бачимо, основні змістові характеристики продуктивного
спілкування у дослідженні О. Я. Митник збігаються з працею
В. А. Кан-Калика.
Результати розробки згаданого спілкування спонукали науко-
вців до пошуків його відповідного стилю. Так, Г. В. Коломієць
зазначає, що цей стиль є особистісною якістю вчителя, яка відо-
бражає індивідуально-типологічні особливості соціально-психо-
логічної взаємодії педагога й учнів за суб’єкт-суб’єктною схе-
мою, характеризується глибоким розумінням внутрішнього світу
вихованців, активною гуманістичною установкою на учнів, умін-
ням адекватно емоційно відгукуватися на їхню поведінку й стан,
вибираючи у цей час стосовно до кожного з них індивідуальний
спосіб звернення, який дозволяє досягти педагогічно доцільного
результату [188, с. 12]. Як бачимо, визначення вказаного стилю є
занадто громіздким. А розробка структури продуктивного стилю
педагогічного спілкування у праці ґрунтувалася на результатах
наукових пошуків В. А. Кан-Калика.
Тому визначені вченим стилі спілкування на основі зацікавле-
ності спільною творчою діяльністю та на основі дружніх стосун-
ків вона розглядає як досліджуваний стиль.
Доречним буде для нас і звернення до дисертаційної праці
І. С. Тодорової. З огляду на дослідження О. В. Киричука, Я. Л. Ко-
ломінського, Н. Ф. Маслової, Є. В. Субботського вона пише, що
педагогічно ефективні стилі спілкування у своїх емпіричних кри-
теріях багато в чому збігаються з діалогічним спілкуванням. Це
спілкування полягає у визначенні певної рівності позицій учня й
учителя, тобто — у визначенні й прийнятті активної ролі учня у
процесі навчання й виховання, у взаємності впливу, в здатності
вихователя бачити «світ очима дитини» [379, с. 10].
Нагадаємо також, що В. О. Горяніна виділила п’ять критеріїв
продуктивності стилю міжособистісної взаємодії (характер актив-
ності у позиції партнерів; характер цілей, що висуваються; харак-
тер відповідальності й відносин, що виникають між партнерами;
характер функціонування механізму ідентифікації, обособлення).
Ці критерії зумовили визначення згаданого стилю як стійкої зда-
тності особистості до плідного контакту в міжособистісній взає-
модії, який сприяє встановленню й продовженню стосунків взає-
мної довіри, розкриттю особистісних потенціалів і досягненню
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ефективних результатів у спільній діяльності [92, с. 75]. Цікавим
є підхід дослідниці до такого контакту, стратегія якого є партнер-
ською. У свою чергу, ця статегія, як наголошує В. О. Горяніна,
може бути такою, що збуджує, розуміє, приймає, заохочує, під-
тримує [92, с. 76—78]. Погоджуючись певною мірою з обґрунту-
ванням продуктивного стилю міжособистісної взаємодії, вважає-
мо за необхідне звернутися до відомої праці О. О. Бодальова,
який аналізує вирізнені В. М. Куніциною рівні успішності спіл-
кування [44, с. 77—78], а саме:
― майстерності й свободи (висока сумісність, контактність і
гнучкість, адаптивність, саморегуляція; добрі навички спілкуван-
ня; відсутність відчуження, тобто включеність у соціальні зв’яз-
ки; відсутність фрустированості й напруженості, адекватність реа-
гування);
― лідерський (добре володіння навичками й уміннями спілку-
вання, упевненість у собі й задоволення стосунками, які склались у
найближчому оточенні, лідерство в натурі; взаєморозуміння з лю-
дьми, розвинуте почуття власної гідності, яке позбавляє недовіри
до людей і зайвих непорозумінь; сміливість й активність у контак-
тах, ситуативна сором’язливість, без зайвої почуттєвості; звернен-
ня до маніпулювання, володіння різними способами впливу на
людей, відсутність авторитарності, любов до порад);
― радикально-партнерський (уміння вислухати і знайти спі-
льне рішення; конформність, добра робота в групі, практичність і
відсутність агресивності; високий рівень емпатії; егоцентризм;
добрий самоконтроль і самодисципліна);
― раціонально-консервативний (консервативність, закритість,
розрахунок, нонконформність, зануреність у себе, мрійливість,
поганий контроль емоцій; відсутність емпатії);
― агресивно-авторитарний (авторитарність, пов’язана з висо-
кою агресивністю; відсутність достатньої гнучкості у способах
впливу; занижена самоповага, результатом чого є високий рівень
тривожності; недостатність впливу обумовлена, крім усього ін-
шого, низьким рівнем сформованості навичок та вмінь, що під-
тверджується також і відсутністю маніпулятивності; підвищений
рівень конфліктності, недовірливість, відсутність партнерської
орієнтації, роздратованість, часом значна збудженість, внутрішні
й зовнішні конфлікти);
― невротичної самотності й сором’язливості (глибоке відчут-
тя самотності, аутистичність, крайній невротизм, погана адапти-
вність і така ж саморегуляція; мрії про легкість спілкування, але
підвищена самокритичність і невпевненість не дають можливості
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реалізувати навички й уміння; сором’язливість, сензитивність,
нетовариськість і навіть холодність).
Отже, можна припустити, що деякі рівні успішності у спілку-
ванні (майстерності й свободи, лідерський та радикально-парт-
нерський) досягаються викладачами з продуктивним стилем пе-
дагогічного спілкування. Змістові характеристики вказаних рів-
нів певною мірою відображають сутність досліджуваного стилю
спілкування.
Тепер нагадаємо, що критерії успішності професійного спілку-
вання можуть бути виділені за аналогією з критеріями ефективності
групової діяльності. У соціально-психологічному плані успішність
групової діяльності визначається досягненням цілей (у спілкуванні
це, швидше за все, буде контакт), задоволенням (самим процесом
спілкування); відсутністю ускладнень (насамперед напруженості,
скутості, внутрішніх бар’єрів, м’язових затиснень та ін.).
Є всі підстави стверджувати, що психологічними показниками
успішності педагогічного спілкування є його спонтанність, лег-
кість, що забезпечується навичками й доброю саморегуляцією;
задоволення цим спілкуванням внаслідок досягнення психологі-
чного контакту й взаєморозуміння.
Водночас нагадаємо, що особистості зі сформованою гуманіс-
тичною спрямованістю притаманні високі рівні розвитку децент-
рації, ідентифікації, емпатії, рефлексії [44, с. 23]. Дана спрямова-
ність повинна бути притаманна педагогові.
О. О. Бодальов наголошує, що для встановлення високого рів-
ня взаєморозуміння у системі міжособистісних стосунків, які
опосередковані спільною діяльністю, від учасників спілкування
вимагається переборювати стійкі стереотипи сприймання, мис-
лення, поведінки й ураховувати погляди та стан партнерів.
У зв’язку з цим є необхідним звернення до децентрації, яку науко-
вець визначає як психологічний механізм урахування та коорди-
нації індивідом поглядів інших людей зі своєю власною [44, с. 44].
У структурі децентрації, як стверджує відомий учений, посилаю-
чись на дослідження представників своєї наукової школи, слід
виділяти два компоненти, а саме: позиція особистості і система
стосунків, що пов’язана з цією позицією [44, с. 44].
Нагадаємо також, що міжособистісне взаєморозуміння зале-
жить і від рівнів сформованості здібностей до рефлексії, іденти-
фікації, емпатії.
Комунікативна рефлексія («Я — очима інших») та особистісна
рефлексія («Я — Я»), як зазначає О. О. Бодальов, взаємопов’язані
[44, с. 47]. Зміст ідентифікації пов’язаний з тим, як людина, в якої
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вона сформована, усвідомлює себе, ставиться до себе і як усвідом-
лює особливості зовнішнього та внутрішнього образу іншого.
Емпатія акумулює здібність людини переживати ті самі почуття,
які відчуває інша особистість, і є проявом психологічного прийн-
яття її цією людиною [44, с. 47]. Децентрація, рефлексія визна-
чають, чи виникатиме почуття емпатії у тих, які спілкуються, у
ставленні один до одного. У свою чергу, виникнення емпатії впли-
ває на перебіг процесу спілкування, породжуючи у його учасни-
ків ідентифікацію [44, с. 48].
Отже, продуктивний стиль педагогічного спілкування це —
система операцій, яка забезпечує суб’єкт-суб’єктний рівень цього
спілкування і досягнення в ньому взаєморозуміння, наявність пе-
дагогічного контакту та управління ним, досягнення педагогічно
доцільного результату у професійній діяльності викладача.
Визначимо компоненти досліджуваного стилю педагогічного
спілкування. Передусім це особистісний компонент, який вклю-
чає децентацію, рефлексію, емпатію, ідентифікацію викладача.
До структури мотиваційного компонента входять мотиви, які сві-
дчать про справжню професійно-педагогічну спрямованість ви-
кладача, а також мотиви аффіліації й альтруїзму. Операційно-
поведінковий компонент продуктивного стилю педагогічного
спілкування включає систему комунікативних умінь викладача.
1.5. ШЛЯХИ ПІДГОТОВКИ
ДО ПЕДАГОГІЧНОГО СПІЛКУВАННЯ
У системi науково обґрунтованої пiдготовки до педагогiчного
спiлкування велике мiсце вiдводиться розробцi та використанню
активних методiв соцiально-психологiчного навчання. До цих
методiв спецiалiсти [27, 181, 312], передовсім вiдносять групову
дискусiю та рольовi iгри.
Суть групової дискусiї полягає у спонтаннiй, нерегламенто-
ванiй, вербальнiй iнтеракцiї мiж учасниками процесу, яка спря-
мована на дослiдження їхніх соцiально-психологiчних особливо-
стей з метою корекцiї та оптимiзацiї. Видiляються такi види
групових дискусiй: тематичнi, коли обговорюються загальнозна-
чимi для учасникiв групи проблеми; бiографiчнi, що зорiєнтованi
на iндивiдуальний минулий досвiд учасникiв; iнтеракцiйнi, де
матерiалом дискусiї є структура та змiст стосункiв i взаємосто-
сункiв учасникiв групи [181, с. 8].
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Як засiб удосконалення педагогiчного спiлкування широко ви-
користовуються рольовi iгри. На вiдмiну вiд дiлових, що проводять-
ся за певними правилами, рольовi iгри передбачають лише на-
явнiсть заданої ситуацiї спiлкування й вiдповiдний змiст ролей. То-
му пiд рольовою грою розумiють iмпровiзоване розiгрування зада-
ної ситуацiї, що мiстить певну соцiально-психологiчну проблему
[181, с. 5]. На вiдмiну вiд групової дискусiї, коли учасники психо-
логiчно перебувають поза проблемою, яка обговорюється, розгля-
даючи її немов би з боку, у ходi гри їм доводиться вирiшувати зада-
ну ситуацiю «зсередини» i не обмежуватися простим аналiзом, а
дiяти вiдповiдним чином у конкретних iгрових ситуацiях.
Практика дiяльностi з пiдготовки до педагогiчного спiл-
кування пiдтверджує можливiсть використання будь-яких мо-
дифiкацiй рольової гри (iмпровiзованi, заданi, спонтанно-заданi),
що пов’язанi з рiзними методиками її проведення [291]. У психо-
лого-педагогiчних дослiдженнях [291] здiйснювалися спроби
видiлення двох найзагальніших ефектiв рольової гри: дiагно-
стики та навчання. Ефект дiагностики полягає в тому, що кожний
з учасникiв рольової гри одержує можливiсть осмислити власний
досвiд спiлкування, усвiдомити свої особливостi як суб’єкта
спiлкування, зокрема й такi, що слугують джерелом бар’єрiв ко-
мунiкацiї [291, с. 5—6]. Другий ефект рольової гри — отримання
можливостi розкрити альтернативи поведiнки у запропонованих
ситуацiях, що дає можливiсть «намiрювати» рiзнi способи по-
ведiнки на себе та апробацiї цих способiв [291, с. 6—7]. Виокре-
млення цих ефектiв дозволяє умовно роздiлити рольовi iгри на
такі, що «навчають», і такі, що «дiагностують» [291, с. 6].
Результати впровадження рольових iгор у практику пiд-
готовки майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування вi-
дображенi в низці праць. Зокрема, М. М. Заброцький й Л. І. Коб-
зар [122] зазначають місце рольових iгор у розвитковi ко-
мунiкативних умiнь у майбутнiх педагогiв. Л. I. Новiкова [291]
характеризує їх як метод подолання бар’єрiв комунiкацiї. Л. В. Ка-
лашнiкова й I. Л. Улiчний дослiджують рольовi iгри як засiб удо-
сконалення навичок педагогiчного спiлкування [151].
Значний внесок у розробку змістового аспекту структури ме-
тоду активного соціально-психологічного навчання здійснила
Т. С. Яценко [421, 422, 423].
 Проаналiзуємо її пiдхiд до цiєї проблеми. Результати аналiзу
теоретичних дослiджень і власний педагогiчний досвiд дали мо-
жливiсть Т. С. Яценко виявити причини труднощiв, що виника-
ють у педагога у професiйному спiлкуваннi. Однією з таких при-
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чин є система «психологiчного захисту», яка створює внутрiшню
суперечність мiж професiйною спрямованiстю людини та її
дiями, якi йдуть урозрiз із цiєю спрямованiстю [421]. Для вияв-
лення «психологiчного захисту», як стверджує дослідниця [419],
необхiдно мати надзвичайно делікатний методичний iнстру-
ментарiй, який спирається на чiткi теоретичнi положення. Таким
методом є активне соцiально-психологiчне навчання [421, 422].
Розробляючи методику активного соцiально-психологiчного на-
вчання, Т. С. Яценко використовувала основнi положення педа-
гогiчних систем А. С. Макаренка, В. О. Сухомлинського, а також
iдеї академiка О. О. Бодальова, що лягли в основу органiзацiї
психологiчного клiмату в групi. Також було використано основнi
принципи тренiнгової практики, розробленi вченими-психологами
Л. А. Петровською, Г. О. Ковальовим, Ю. М. Ємельяновим.
 Активне соцiально-психологiчне навчання у працях Т. С. Яцен-
ко [421, 422, 423] розглядається як динамiчна система, в якiй гру-
повi й особистісні зміни перебувають у тiсному зв’язку i взаємо-
залежностi. Загальний ефект навчання забезпечується висунен-
ням певних вимог до учасникiв групи, а саме: умiння активно
слухати (не тiльки «слухання», а й «бачення» жестiв, мiмiки, змiн
iнтонацiї голосу); вловити психологiчний пiдтекст (iнтуїтивне
вiдчуття того, чого людина не може, але й не хоче сказати);
умiння йти на конфронтацiю, яке потребує справжньої уваги до
iнших людей i певної поведiнки; умiння ставити запитання;
умiння надати пiдтримку iншому учасникові групи (потрiбно
з’ясувати, чи буде необхiдною ця допомога, чи не заважатиме
вона розвитковi емоцiй i пiдбиттю пiдсумкiв); умiння вiдчувати й
розумiти свiт iнших людей, що значною мiрою сприяє розвитковi
групових процесiв; умiння встановлювати зв’язки з iншими чле-
нами групи, а не лише з керiвниками (базується на здатностi про-
никати у сутнiсть спiввiднесення дiй одного члена групи з ре-
акцiями iншого); умiння оцiнювати те, що вiдбувається у групi
(учасники навчання вирiшують, якi змiни мають бути проведенi
надалі й наскiльки вони взагалi потрiбнi); умiння робити висновки
щодо дiяльностi (члени групи наповнюють змiстом і приводять у
систему певнi поняття, категорiї, правила, якi дозволяють
з’ясувати отриманий у ходi навчання досвiд); умiння одночасно
бути учасником групи навчання i спостерiгати за дiяльнiстю гру-
пи; умiння брати на себе вiдповiдальнiсть i самостiйно розв’язува-
ти свої проблеми, а також умiло використовувати отриманi в групi
iнформацiю й досвiд; умiння сприймати людину такою, якою вона
є (позитивне ставлення до особистостi кожного учасника навчання).
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 Науковi дослiдження Т. С. Яценко дали можливiсть установи-
ти принципи функцiонування групи активного соцiально-
психологiчного навчання (звертання один до одного без ураху-
вання статусу; вiдповiдальнiсть за свої слова i вчинки; дiяльнiсть
групи на добровiльних засадах; сприймати себе й iнших такими,
якими вони є; усе, що вiдбувається в групi, триває «тут і тепер»).
 Як свідчить досвiд, активне соцiально-психологiчне навчання
має три чiтко визначенi стадiї: початкову, робочу та кiнцеву. По-
чаткова стадiя навчання, за дослiдженнями Т. С. Яценко, має
тривати 3—4 днi. У центрi уваги керiвника групи на цiй стадiї
роботи — дiагностика особистісної проблематики учасників на-
вчання, бо вiд цього залежить ефективнiсть подальшої органiзацiї
занять у групi. Робоча стадiя навчання триває 60 год. Бага-
торiвнева дезiнтеграцiя, яка відбувається на цiй стадiї, несе вели-
ке психiчне навантаження на кожного її члена. В учасникiв на-
вчання, як показують одержанi експериментальнi данi, пiдви-
щується чутливiсть (сензитивність). Вони починають аналiзува-
ти свої внутрiшнi вiдчуття й вiдчуття iнших, переглядаються
цiнностi i переорiєнтовуються настанови. На цiй стадiї усклад-
нюються функцiї керiвника групи (управлiння динамiкою гру-
пових процесiв з урахуванням iндивiдуально-особистiсних ха-
рактеристик учасникiв активного соцiально-психологiчного на-
вчання). Кiнцева стадiя розвитку групи — пiдбиття пiдсумкiв
дiяльностi, перевiрка кожним iз учасникiв навчання своїх мож-
ливостей i виявлення труднощiв, з якими вiн може зустрiтись у
спiлкуваннi.
 Основним методом роботи у групi активного соцiально-психо-
логiчного навчання є групова дискусiя, яка має чiтко визначену
мету. До допомiжних методiв навчання Т. С. Яценко вiдносить
психомалюнок або проективний малюнок, який стимулює вира-
ження почуттiв, ставлення, станiв і причин, якi дозволяють краще
зрозумiти змiст і динамiку міжособистісних взаємовідносин, а
також свої уявлення про особистісні зміни, що відбувалися про-
тягом навчання. Ефективним методом, що використовується в
групi активного соцiально-психологiчного навчання, є програ-
вання рольових ситуацiй. Це програвання необхiдне для одер-
жання додаткових матерiалiв, що дають глибоке розумiння осо-
бистісної проблематики кожного з учасникiв навчання.
 Близьким до рольової гри є такий важливий метод, як психо-
драма. Вона вiдрiзняється вiд рольових iгор тим, що в нiй програ-
ється ситуацiя, пов’язана з особистою iсторiєю життя суб’єкта i
має для нього велике значення.
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 Данi, отриманi iз самозвiтiв осiб, якi в рiзний час проходили
активне соцiально-психологiчне навчання, свiдчать, що це на-
вчання сприяє гармонiзацiї особистісної структури суб’єкта,
пiдвищенню його загальної культури спiлкування, зростанню по-
чуття необхiдностi власного удосконалення й вiдповiдальностi за
свiй розвиток, за реалiзацiю своїх потенцiйних можливостей.
Крiм цього, як зазначає Т. С. Яценко, активне соцiально-психо-
логiчне навчання розвиває емоцiйну чутливiсть, збiльшує адек-
ватнiсть самооцiнювання й самосприйняття. Значнi змiни вiд-
буваються у галузi операцiональної системи спiлкування, що ви-
ражається в засвоєннi загальних правил, якi забезпечують
успiшнiсть комунiкацiї.
Система пiдготовки майбутнiх педагогiв до професiйного
спiлкування, яку запропонувала Т. С. Яценко [421, 422, 423],
привертає увагу науковцiв — передусім своєю результативнiстю.
Тому, по-перше, розроблений i описаний нею метод активного
соцiально-психологiчного навчання став предметом глибокого
вивчення й запровадження у практику пiдготовки майбутнiх пе-
дагогiв. По-друге, iншi дослiдники, працюючи над новими
пiдходами до тренiнгової практики, спираються на теоретичнi
положення, обґрунтовані Т. С. Яценко.
У своїх наукових працях Ю. М. Ємельянов виклав теоретичні
основи розробки активних методів формування комунікативної
компетентності у спеціаліста [110]. Особливого значення вчений
надає розкриттю суттєвих особливостей, принципів діяльності,
завдань навчально-тренувальних груп як нової організаційно-
дидактичної форми навчання.
Так, до вказаних принципів Ю. М. Ємельянов відносить:
 розмежування навчального і тренувального аспектів зі збе-
реженням єдності у цільовій спрямованості навчання;
 впровадження психологічної події (обговорення поведінки
учасників навчання, елементи психодрами, відеомагнітофонні
записи тощо);
 самодіагностика всіх учасників тренінгових груп, зокрема
й тренера;
 натуральна матеріалізація соціально-психологічних фено-
менів [110, с. 90—92].
Основними психолого-педагогічними завданнями діяльності
навчальних груп, з погляду дослідника, є такі:
• усвідомлення учасниками навчання своїх цілей і цільової
структури ситуації, її правил, ролей кожного з них; патерів пове-
дінки, комунікативних засобів самоподачі й самовираження;
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• усвідомлення ними цілісності свого соціально-психоло-
гічного буття серед людей, оволодіння прийомами декодування
психологічних повідомлень;
• пізнання груподинамічних феноменів й усвідомлення своєї
співучасті в міжособистісних ситуаціях, що виникають;
• навчання індивідуалізованим прийомам ділового та повсяк-
денного спілкування з опорою на суб’єктивні особливості учас-
ників тренінгу [110, с. 92—93].
Неабияке значення Ю. М. Ємельянов надає використанню під
час проведення тренінгових занять невербальних засобів матері-
алізації міжособистісних стосунків [110, с. 94—96].
У своїх дослідженнях Г. О. Ковальов описав специфічні мето-
ди (групова дискусія, ситуаційно-рольові ігри, техніки неверба-
льної взаємодії) активного соціального навчання [181].
Учений дає наукове обґрунтування груповій дискусії, що обу-
мовлюється спонтанною, нерегламентованою вербальною інтер-
акцією між учасниками навчання, яка спрямована на об’єкти-
вацію і дослідження їх соціально-психологічних особливостей
[181, с. 8].
 Мета перцептивно орiєнтовного тренiнгу, як зазначає Л. А. Пет-
ровська [312, с. 47], в тому, щоб розвивати компетентнiсть у
спiлкуваннi його учасникiв. Двi iншi супутнi мети тiсно пов’язанi
з указаною основною й фактично випливають iз неї. Їх сутнiсть
така: розвиток активної соцiально-психологiчної позицiї та
пiднесення рiвня психологiчної культури учасникiв тренiнгу. При
цьому автор роботи наголошує, що формування компетентностi у
спiлкуваннi слiд розглядати як розвиток, вiдповiдно, перцептив-
ної, комунiкативної та інтерактивної її складових.
 Л. А. Петровська розробила певнi фази перцептивно орiєнто-
ваного тренiнгу. Органiзацiйно-пiдготовча — пов’язана з ком-
плектуванням групи та проведенням першої зустрiчi з континген-
том; вступна (ознайомлювальна) — має своїм основним завдан-
ням повiдомити учасникам тренiнгу основнi принципи — норми
спiлкування («тут i тепер», персонiфiкацiї висловлювань, акцен-
тування мовлення почуттiв, активностi, довiрливого спiлкування,
конфіденційності).
 Важливі завдання, що стоять перед учасниками тренiнгу, ре-
алiзуються вже на так званiй дiагностичнiй його фазi. Домiнує
дискусiя як форма роботи на цьому етапi. Матерiал, який висту-
пає предметом дискусiйного обговорення, формується за рахунок
трьох основних джерел: ситуацiй, що спонтанно виникають у
процесі групового тренінгу; результатiв застосування у контекстi
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групи прийомiв соцiально-психологiчного дослiдження i, зреш-
тою, результатiв проведення рольових iгор. Її основне завдання в
тому, щоб учасники розкрили один одного, у набутті додаткового
матерiалу для зворотного зв’язку у спiлкуваннi.
 Ефекти перцептивноорiєнтованого тренiнгу з певною мiрою
умовностi можна подiлити на двi основнi групи, а саме: отриман-
ня учасниками конкретних вiдомостей щодо самих себе у
спiлкуваннi й набутті ними певних загальних дiагностичних
знань, умiнь, настанов, досвiду в галузi самодіагностики.
 Перша група ефектiв, як наголошує Л. А. Петровська [312,
с. 86], включає в основному такi позицiї:
 а) з’ясування учасниками того, якими вони постають в уяві
iнших людей — партнерiв спiлкування;
 б) розумiння учасниками на основi пiдсумкових матерiалiв,
що отриманi у процесi тренiнгу, якими вони є, так би мовити, на-
справдi, тобто якими вони виявляються у власній свідомості, але
тепер уже з урахуванням усiєї об’єктивної (зовнiшньої) iнфор-
мацiї, яку надає тренiнг;
 в) оцiнка того, наскiльки допустимим є iдеальне «я» учасникiв —
необхiдна компонента їхнiх iндивiдуальних концепцiй
спiлкування.
 Друга група ефектiв включає такi складники:
 а) розвиток рефлексiї як самоаналiзу;
 б) розвиток умiнь диференцiювати й виражати свої почуття;
 в) усвiдомлення того, що вiдкриття самого себе можливе лише
у контактi з iншими людьми.
 Наступну групу ефектiв, як вiдзначає Л. А. Петровська [312,
с. 86], створюють знання, умiння й досвiд, якi стосуються дiагно-
стики партнерiв спiлкування. Ця велика група дiлиться на три
окремі пiдгрупи. Першу з них слід було б охарактеризувати як
розширення конкретних вiдомостей про людей. Другу пiдгрупу
створюють ефекти, що полягають у перевiрцi учасниками тренiн-
гу своїх настанов щодо iнших людей. Третю групу ефектiв цього
типу створюють загальнi дiагностичнi настанови й умiння, якi
пов’язанi з iншою людиною. До них, зокрема, належать: а) ба-
жання зрозумiти позицiю партнера, прийняти його думку, виявити
бiльше уваги до його проблем; б) увага до свiту почуттiв партнера
та його невербальних проявiв; в) настанова на всебічність сприй-
мання та оцiнку партнера; г) умiння слухати спiврозмовника.
 Необхiдно наголосити, що всi зазначенi ефекти розробленого
Л. А. Петровською соцiально-психологiчного тренiнгу — ефекти
дiагностичного типу.
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Результати наукових пошуків Ю. М. Ємельянова [110], Г. О. Ко-
вальова [181], Т. С. Яценко [421, 422], Л. А. Петровської [313]
стали теоретичним підґрунтям розробки нових тренінгових про-
грам з підготовки до педагогічного спілкування. До таких робiт
слiд вiднести й програму тренiнгу креативностi у педагогiчному
спiлкуваннi, розроблену В. І. Шинкаренком [407]. Цей тренінг
ґрунтується на таких принципах: проблемності (учасникам на-
вчання пропонуються ситуації, в яких їхні способи поведінки яв-
ляють свою дезадаптивність), центруванні на особистості (уся
робота спрямована на розвиток творчого потенціалу, який люди-
на вже має), рефлексивності (постійне дослідження учасниками
навчання своїх пошукових і конструктивних дій, що дозволяє ус-
відомити їх структуру та досягати постійних позитивних змін),
міжрівневих переходів (усвідомлення учасниками тренінгу про-
дуктивності переходу від особистісно-рефлексивного до предме-
тно-операціонального рівня й назад, що дозволяє їм оптимізувати
саморегуляцію творчої активності) [407, с. 47].
Дослідник пропонує певні етапи проведення такого тренінгу,
а саме: створення клімату психологічної безпеки, спонтанності й
інтелектуальної активності; усвідомлення учасниками навчання
своїх дезадаптивних стереотипів у сфері професійного спілку-
вання, й актуалізація їх пошукової, інноваційної активності; роз-
виток пошуково-перетворювального ставлення до даного спілку-
вання й оволодіння засобами пошуково-перетворювальної актив-
ності; підбиття підсумків тренінгу [407, с. 49].
На початковому етапі тренінгу учасники навчання отримують
інформацію про сутність креативності у спілкуванні; знайом-
ляться із завданнями, принципами тренінгової роботи, а також
переліком норм поведінки у групі (звертання на «ти»; конфіден-
ційності; не переривати того, хто говорить; наявність права на
відмову від виконання групових завдань).
Далі виконувалася серія вправ, яка давала можливість зняти
природне для початкової фази тренінгу напруження й тривогу в
його учасників [407, с. 52—53].
На особливу увагу заслуговує розроблена В. І. Шинкаренко
методика, що сприяла усвідомленню тими, які навчалися, стерео-
типів у їхньому спілкуванні. Для виконання цього завдання на
заняттях пропонувалась з метою дослідження й конструювання
адекватних способів поведінки певна послідовність типових пе-
дагогічних ситуацій. Особливість цих ситуацій полягає у тому,
що вирішення їх у руслі стереотипів репродуктивної педагогіки
було неможливим і конфліктним [407, с. 55]
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Запропоновані учасникам навчання педагогічні ситуації, що
ґрунтувалися на «запланових конфліктах», дозволили побачити у
вчителів стереотипи адміністративно-монологічної педагогіки
(тенденція до постійного домінування, віра у свою абсолютну
безпомилковість, потяг до рольового спілкування й особистісна
закритість). Несумісність цих стереотипів із подіями, що розгор-
талися в запропонованих ситуаціях, викликала внутрішні конфлі-
кти, загрозу «Я — образу», а це приводило в дію захисні й мані-
пулятивні механізми.
Неабияку цікавість викликає розроблена В. І. Шинкаренко
технологія тренінгового процесу на етапі розвитку креативного
ставлення до педагогічного спілкування [407, с. 59—72]. Під час
проведення цієї роботи використовувалися групова дискусія,
спонтанний діалог, класична психодрама та метод інкубації.
Науковий інтерес, без сумніву, являє рефлексивна фаза цього
етапу тренінгу. Так, рефлексія результатів групової дискусії
сприяла усвідомленню учасниками навчання ролі у пошуковому
процесі мотивації, чіткої постановки проблеми та її уточнень,
уміння сприймати й розвивати ідеї інших людей.
Під час дослідження спонтанного діалогу учасники тренінгу
розповідали про свої переживання у ході роботи, цікавились один
в одного, якою мірою вони були «самі собою». Рефлексивне до-
слідження інкубації дозволило вчителям дійти певних цікавих
суджень, а саме:
 труднощі в педагогічному діалозі вчитель часто створює
сам, використовуючи стереотипи спілкування;
 виявлено стереотип педагогічного спілування, сутність
якого полягає у впевненості педагога в готовності учня обгово-
рювати з ним свої проблеми;
 установлення контакту з учнем (учнями) є окремим за-
вданням педагогічного діалогу;
 вести діалог у педагогічному спілкуванні потрібно на рівних;
 діалог вимагає від педагога більш високого рівня стійкос-
ті, ніж у рольовому спілкуванні [407, с. 71].
Як наголошує В. І. Шинкаренко, реалізація розробленого ним
тренінгу приводить до розвитку в учителя креативності, що ви-
ражається у позитивних змінах за такими тестовими показника-
ми, як гнучкість мислення, дослідницьке ставлення до дійсності,
сила «Я», емоційна усталеність і рівень психологічного захисту
[407, с. 17].
У системi пiдготовки майбутнiх педагогiв до професiйного
спiлкування, яку запропонувала О. О. Орлова, без сумнiву, най-
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цiкавішим є розроблення спецiального тренiнгу для студентiв
[299]. У першiй його частинi виконуються вправи, спрямованi на
розвиток жестiв, мiмiки, мовлення, доцiльної поведiнки май-
бутнiх педагогiв. Далi йдуть так званi iгровi вправи, що вiдi-
грають значну роль у формуваннi в особистостi природної свобо-
ди у взаємостосунках i контактностi. У вказаних вправах до-
слiдниця видiляє три їх групи. Кожна з них, вiдповiдно, спрямо-
вана на розвиток у майбутнiх педагогiв умiнь у галузi психофi-
зiологiчного контакту, товариськостi як професiйної здiбностi та
соцiально-психологiчної спостережливостi.
В окрему групу О. О. Орлова об’єднує вправи i завдання на
визначення та вдосконалення стилю професiйного спiлкування
педагога. А далi йдуть спецiально розробленi дослiдницею гру-
повi дискусiї та дiловi iгри.
Останнiй етап навчання — виконання завдань, що забезпечу-
ють розвиток навичок i вмiнь установлення правильних взаємо-
стосункiв з учнями [299, с. 13—18].
У результатi проведеного дослiдження О. О. Орлова доходить
висновку, що досягнення реконструктивного, варiативного, су-
б’єктивно-творчого рiвнiв розвитку готовностi майбутнiх педа-
гогiв до професiйного спiлкування на вiдмiну вiд стихiйно-
репродуктивного та репродуктивного її рiвнiв потребує впрова-
дження у практику дiяльностi вищого педагогiчного закладу
освiти спецiальної системи пiдготовки [299, с. 18].
У Запорiзькому державному унiверситетi розроблено програ-
му сензитивного тренінгу [30], яка включає систему вправ, де пе-
редбачено такi роздiли:
• розвиток творчих зорових сприймань (навчання з метою
вдосконалення зорових сприймань i зорової пам’ятi, спостереж-
ливостi, уяви та фантазiї, асоцiативного мислення, внутрiшнього
мовлення);
• розвиток творчих слухових сприймань й iнших сенсорних
умiнь (удосконалення сприймання слухових, дотикових, смако-
вих уявлень; тренiнг пам’ятi, комплексних почуттєвих образiв і
механiзмiв переключення);
• розвиток творчих навичок м’язової уваги (удосконалення
м’язово-рухових сприймань та пам’ятi, тренiнг м’язового конт-
ролю та м’язових дiй);
• розвиток творчих навичок фiзичного самопочуття (удоско-
налення дiй з уявними предметами);
• розвиток комунiкативної смiливостi (удосконалення дiй в
ускладнених ситуацiях спiлкування та виховання навичок готов-
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ностi до нього; формування вмiння миттєво виправити будь-якi
незвичайнi обставини у спiлкуваннi).
 Результати дослiджень, що проводилися на першому-другому
курсах бiологiчного та фiзичного факультетiв цього закладу вищої
освiти, показали, що вказаний тренiнг позитивно впливає на ко-
мунiкативнi якостi, вольовi риси та структурнi компоненти спря-
мованостi особистостi майбутнього педагога незалежно вiд його
спецiальностi; коректує властивостi темпераменту [30, с. 195].
Отже, поданий матерiал свiдчить про розвиток тренiнгової
практики у системi пiдготовки до педагогiчного спiлкування.
 Своєрiдним доповненням наукових пошукiв Л. А. Петровської
слiд вважати дослiдження міжособистісних невербальних кому-
нікацій, що його здiйснила О. В. Кузнєцова [210]. Процесуальний
бік тренiнгової роботи, згiдно з її твердженнями, має кiлька
етапiв. Перший — мотивацiйний — передбачає формування в
учасникiв навчання мотивацiї на активне засвоєння нових знань і
розвиток умiнь [210, с. 10]. Наступний етап — дiагностичний.
Його основне завдання в тому, щоб кожен учасник тренiнгу мiг
шляхом рефлексiї уяснити свої особливостi як суб’єкта невербаль-
них комунiкацiй. Далi йде власне етап тренування, що передбачає
розвиток «вiдчуття тiла», досягнення спонтанностi й гар-
монiйностi самовираження. Останнiй етап тренiнгової роботи пе-
редбачає органiзацiю рольових iгор, що вiдображають ситуацiї
реального спiлкування з необхiднiстю виконання досить склад-
них комунiкативних завдань.
 Результатом проведення цього тренiнгу, як зазначає О. В. Ку-
знєцова, стали змiни у когнiтивнiй сферi та поведiнцi його учас-
никiв як суб’єктiв невербальної комунiкацiї, змiни у системi їх
взаємостосунків з iншими людьми.
Тож поданi матерiали дають пiдстави розглядати соцiально-
психологiчний тренiнг, що його розробила Л. А. Петровська, як
ефективний метод пiдготовки до педагогiчного спiлкування.
 Якщо в дослiдженнi Л. А. Петровської [312] вихiдним теорети-
чним положенням генези поняття «перцептивно орiєнтований тре-
нінг» є структурування спiлкування, що введене Г. М. Андреєвою,
то Г. А. Мiккiн, вирiшуючи операцiональнi завдання вiдеотре-
нiнгу, передбачає розвиток трьох основних рiвнiв регуляцiї спiлку-
вання (когнiтивного, емоцiйного, поведiнкового), якi визначенi
В. М. Мясищевим.
 Так, у планi вдосконалення когнiтивного рiвня регуляцiї спiл-
кування передбачається: розвиток навичок рефлексiї у пiзнаннi
самого себе, партнера, ситуацiї спiлкування; вивiльнення вiд сте-
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реотипiв й упереджень в оцiнцi iнших людей, оволодiння такти-
кою та стратегiєю планування психологiчного контакту; розме-
жування логiчних, описових й оцiнних суджень [276, с. 30].
 Емоцiйний рiвень регуляцiї спiлкування вiдображає здатнiсть
до спiвчуття та спiвпереживання, спонтаннiсть i щирiсть особис-
тих почуттiв.
 Поведiнковий рiвень регуляцiї спiлкування включає: зняття
зайвого м’язового напруження; удосконалення мовленнєвих і не-
мовленнєвих засобiв спiлкування; засвоєння необхiдного набору
способiв поведiнки.
 Г. А. Мiккiн вважає за доцiльне видiляти три етапи тренiнгу.
Завдання першого з них — дiагностика та мотивацiя дiяльностi
його учасникiв. На другому етапi вiдбувається вiдпрацювання
найважливiших елементiв спiлкування. Третiй етап — проходить
закрiплення засвоєних знань у ходi розблокування учасниками
тренiнгу складних ситуацiй повсякденного й професiйного спiл-
кування.
 Дiяльнiсть учасникiв тренiнгу, як наголошує Г. А. Мiккiн, до-
зволяє їм сформувати когнiтивний, емоцiйний та поведiнковий
рiвнi регуляцiї спiлкування [276, с. 30].
На особливу увагу заслуговують тренінгові програми з фор-
мування індивідуального стилю професійного спілкування, що
розроблені в дисертаційних дослідженнях Г. М. Мешко [274],
М. С. Коваля [183], С. В. Капітанець [160] та В. М. Галузяка [71].
Так, Г. М. Мешко пропонує певну систему засобів, що забез-
печує оволодіння даним стилем, а саме:
 лекційно-просвітницьку роботу, яка спрямована на розви-
ток у майбутніх педагогів позитивної мотивації та бажання само-
вдосконалення у професійному спілкуванні та сприяє становлен-
ню в них теоретичної компетентності;
 індивідуальну консультативно-методичну роботу, що за-
безпечує розкриття соціально-психологічних, індивідуально-
типологічних й особистісних детермінант кожного студента, які
визначають ефективність педагогічного спілкування чи виклика-
ють у ньому специфічні труднощі;
 виконання певних завдань пізнавального й розвиткового
характеру у процесі педагогічної практики, розв’язування педа-
гогічних задач з елементами драматизації, моделювання педаго-
гічних ситуацій, читання та обговорення наукової й науково-
популярної психолого-педагогічної літератури з педагогічного
спілкування, складання та реалізацію програм самовиховання
[274, с. 94—95].
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Водночас основним засобом формування індивідуального сти-
лю педагогічного спілкування в майбутніх педагогів Г. М. Меш-
ко визначає психолого-педагогічний тренінг, одним із головних
методів якого є групова дискусія [274, с. 112—114].
Допоміжними методами навчання у психолого-педагогічному
тренінгу, який розробила Г. М. Мешко, стали:
• психомалюнок (використовувався як засіб безсловесного
вираження учасниками навчання свого емоційного стану, відо-
браження свого психологічного портрета, чи портрета іншої лю-
дини);
• рольові ситуації (розігрувалися з метою розуміння особисті-
сної проблематики учасників тренінгу);
• психодрама (моделювалися ситуації з історії особистого
життя студентів);
• психологічні ігри та вправи (сприяли розвитку здатності до
адекватного й повного пізнання себе та інших, засвоєнню індиві-
дуальних прийомів педагогічного спілкування);
• психогімнастика (спрямована на пізнання та корекцію осо-
бистісних характеристик суб’єкта невербальними засобами)
[274, с. 111—119].
Результати експериментальних досліджень упевнюють в ефе-
ктивності тренінгу з формування індивідуального стилю педаго-
гічного спілкування, який запропонувала Г. М. Мешко, а саме:
 учасники навчання почали давати адекватну оцінку образу
свого «Я», аналізувати свою комунікативну поведінку та управ-
ляти нею залежно від особливостей конкретних професійних си-
туацій;
 майбутні педагоги стали незалежнішими від зовнішніх
проявів ситуації спілкування під час вибору способів взаємодії,
більш здатними здійснити перехід до системно-цілісного стилю
спілкування.
У зв’язку з завданнями нашого дослідження доречним буде й
звернення до дисертаційної роботи М. С. Коваля, хоча його ме-
тою було формування та корекція когнітивного аспекту індивіду-
ального стилю спілкування майбутніх офіцерів пожежної охоро-
ни [183, с. 115—117]. Засобами реалізації такої мети дослідник
вважає: лекційно-просвітницьку й індивідуально-консультативну
роботу, моделювання та аналіз ситуацій професійного спілкуван-
ня, дискусію, читання й обговорення наукової та науково-
популярної літератури, складання й реалізацію програм комуні-
кативного самовдосконалення, виконання спеціальних завдань у
період стажування. Основним засобом формування та корекції
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когнітивного аспекту індивідуального стилю спілкування М. С.
Коваль вважає спеціальний психолого-педагогічний тренінг,
який передбачає використання принципів активного соціально-
психологічного навчання [183, с. 117—118]. Цей тренінг включає
такі стадії: рефлексивно-діагностичну, конструктивну, експери-
ментально-пошукову, інтегративну. На першій із цих стадій уча-
сники навчання оволодівають нормами та принципами спілку-
вання в групі (персоніфікація висловлювань, наголошування на
мові почуттів, активності, довірливого спілкування, конфіден-
ційності, «тут і тепер»; оцінюють адаптивні та дезадаптивні мо-
делі, способи спілкування) [183, с. 123]. Водночас на цій стадії
здійснюється діагностика мотиваційно-ціннісного аспекту про-
фесійного спілкування майбутніх офіцерів [183, с. 123].
На першій стадії тренінгу виконуються також вправи з розви-
тку в курсантів емпатії та рефлексії; проводяться інтеракційні
(з обговоренням емоційного досвіду групи), тематичні й дидак-
тично орієнтовані дискусії, які спрямовані на аналіз професійних
ситуацій та їх моделювання.
Друга (конструктивна) стадія тренінгу передбачала складання
індивідуальних програм удосконалення стильових характеристик
професійного спілкування майбутніх офіцерів [183, с. 128].
На третій стадії тренінгу здійснювалося випробування способів,
стратегій, моделей спілкування, а також формування експресивних і
перцептивних умінь. Методами навчання на цій стадії стали рольо-
ва гра, психотехнічні вправи, вправи з розвитку міміко-панто-
мімічної виразності поведінки та обґрунтування доцільності дій у
ситуаціях професійного спілкування. Використання ділових ігор,
як стверджує М. С. Коваль, сприяє формуванню в курсантів ін-
терактивних умінь.
Метою інтерактивної стадії навчання стало закріплення нових,
вироблених на попередніх етапах, професійно-ціннісних орієнта-
цій, стратегій, прийомів і способів професійного спілкування.
Упровадження в навчальний процес вищого закладу освіти
спеціальної системи формування когнітивної складової індивіду-
ального стилю професійного спілкування забезпечило, як наго-
лошує В. М. Коваль, такі основні результати:
 оволодіння курсантами перцептивними, експресивними й
інтерактивними уміннями;
 рефлексію ними своїх професійних цінностей, комунікати-
вних установок й очікувань щодо спілкування;
 вибір майбутніми офіцерами ефективних способів і прийо-
мів спілкування, що адекватні їхнім індивідуальним особливостям;
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 розширення поля усвідомлення ними своєї особистості,
розсіювання хибних уявлень про себе та свій образ у свідомості
інших людей;
 розвиток у курсантів дієвої установки на вдосконалення
власного стилю професійного спілкування [183, с. 150—151].
Заслуговує на увагу й дисертаційне дослідження С. В. Капіта-
нець із формування системно-цілісного стилю спілкування в
майбутніх офіцерів. Засобом реалізації вказаної мети визначаєть-
ся спеціально розроблений дослідницею тренінг. Цей тренінг
включає вправи на визначення професійно важливих якостей
майбутнього офіцера, формування в кожного з учасників навчан-
ня оптимального способу поведінки у професійній ситуації; усві-
домлення й вираження своїх потреб і бажань; зниження рівня
стривоженості у зв’язку з міжособистісним спілкуванням. Прове-
дення групової дискусії сприяло виконанню таких завдань: озна-
йомити курсантів з методами аналізу професійних ситуацій; сфор-
мувати в них уміння взаємодіяти з іншими учасниками дискусії,
володіти вербальними та невербальними засобами спілкування,
варіативності рішень щодо тих чи інших професійних ситуацій
[160, с. 150—155]. Упровадження під час проведення тренінгу
бреймстормінгу (груповий метод породження ідей) забезпечува-
ло пошук розв’язання проблеми формування в майбутніх офіце-
рів комунікативних умінь.
Результати експериментальних досліджень, які провела С. В. Ка-
пітанець, дозволяють стверджувати, що в експериментальних
групах курсантів порівняно з контрольними зросла їхня орієнта-
ція на авторитет і повагу з боку підлеглих, на встановлення з ін-
шими довірливих, доброзичливих стосунків. Водночас у сфері
професійно-ціннісних орієнтацій, як довела С. В. Капітанець, між
курсантами експериментальних і контрольних груп немає суттє-
вих відмінностей.
Звернемося тепер до дисертаційної праці В. М. Галузяка, який
на основі особистого підходу до розуміння структури та детермі-
нації стилів педагогічного спілкування розробив спеціальну про-
граму формування та корекції стильових особливостей цього спіл-
кування. Запропонована дослідником програма включала: лек-
ційні, семінарські та практичні заняття; індивідуально-консуль-
таційну роботу й моделювання ситуацій педагогічного спілку-
вання; розв’язування психолого-педагогічних задач; проведення
формально-структурованих групових дискусій, рольових ігор,
психотехнічних вправ, читання й обговорення наукової й науко-
во-популярної літератури з проблеми спілкування; допомогу сту-
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дентам у складанні та реалізації індивідуальних програм удоско-
налення власного стилю професійного спілкування; виконання
спеціальних завдань у період педагогічної практики [71, с. 138].
Ця програма передбачала кілька етапів роботи, а саме: підгото-
вчий, рефлексивно-діагностичний, експериментально-конструк-
тивний і заключний [71, с. 141].
На підготовчому етапі студенти оволодівали теоретичними
основами педагогічного спілкування, знаннями зі структури сти-
лю цього спілкування та поведінкових проявів різних стилів. Ре-
алізація даного етапу програми, як свідчать результати експери-
ментального дослідження, забезпечувала засвоєння студентами
необхідного мінімуму психологічних знань щодо міжособистіс-
ного та професійно-педагогічного спілкування.
Рефлексивно-діагностичний етап формування індивідуального
стилю педагогічного спілкування забезпечував розвиток у студен-
тів рефлексивного ставлення до комунікативного аспекту їхньої
професійної діяльності, усвідомлення відповідальності за між-
особистісні стосунки з учнями [71, с. 144].
На експериментально-конструктивному етапі реалізації про-
грами, яку розробив В. М. Галузяк, створювалися умови для ви-
користання студентами нових способів, прийомів, моделей і
конструктів педагогічного спілкування; коригування професійно-
ціннісних орієнтацій; розширення досвіду комунікативної пове-
дінки; зміни власних очікувань щодо успішності та доцільності
різних способів професійного спілкування.
Основними методами навчання на цьому етапі формування ін-
дивідуального стилю педагогічного спілкування були класичні не-
структуровані групові дискусії і тематичні, метою яких визначалося
групове обговорення конкретних педагогічних ситуацій. А під час
проведення сюжетно-рольових ігор як складника соціально-психо-
логічного тренінгу, що розробив В. М. Галузяк, програвалися ситуа-
ції міжособистісної та професійно-педагогічної взаємодії [71, с. 153].
На заключному етапі реалізації запропонованої програми під-
готовки майбутніх педагогів підбивалися підсумки проведеної
роботи та проводилася перевірка результатів досягнення індиві-
дуальних цілей і загальної мети навчання. Як зазначає В. М. Га-
лузяк, упровадження в навчальний процес закладу вищої освіти
його програми формування індивідуального стилю педагогічного
спілкування забезпечило суттєве переструктурування системи
професійно-ціннісних орієнтацій студентів (переорієнтація з авто-
ритарно-дидактичної на особистісно розвивальну стратегію педа-
гогічного спілкування).
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Соціально-психологічний відеотренінг у статті Л. К. Гейхмана
розглядається як засіб аналізу та корекції індивідуального стилю
спілкування [76, с. 99—100]. Дослідник наголошує, що викорис-
тання цього тренінгу в навчанні не забезпечує заміни неефектив-
них моделей поведінки у ситуаціях спілкування на ефективні,
а сприяє розвиткові вмінь розпізнавати вказані ситуації та виби-
рати адекватні поведінкові засоби. У ході соціально-психоло-
гічного відеотренінгу, як зазначає Л. К. Гейхман, його учасники
переживають негативні емоційні стани під час незбігу бачення та
відчуття ситуацій, усвідомлення відсутності певних умінь і нави-
чок. Результатом переживань таких емоцій є формування моти-
вації самовдосконалення та успішної корекційної роботи з ово-
лодіння індивідуальним стилем спілкування.
Досвід використання відеоаналізу у поєднанні з активними
методами навчання спілкуванню, за словами Л. К. Гейхмана, під-
тверджує ефективність і можливість переходу з маніпуляторсько-
го стилю взаємодії на актуалізаторський [76, с. 100].
Формуванню комунікативної компетентності педагога присвя-
чено дослідження В. Л. Зливкова [129], Н. Б. Завіниченко [123], Г.
В. Данченко [99], С. С. Макаренко [258], В. П. Черевко [396].
 Так, упровадженню тренінгової програми, яку розробив В. Л. Зли-
вков, передувало вирізнення дослiдником певних якостей особис-
тостi, якi слід формувати у майбутнiх педагогiв, зокрема: здат-
нiсть самопрезентацiї, просоцiальна спрямованiсть особистостi,
схильність до психологiчного аналiзу міжособистісних стосунків,
здібність до викладання, толерантнiсть до стресу, спрямованiсть
на лiдерство.
 Перший етап тренiнгу, як стверджує дослідник, полягає у
комплексному психодiагностичному обстеженнi членiв групи. На
другому етапi навчання потрібно забезпечити формування групо-
вої єдностi, а на третьому — проводиться рольовий тренiнг. Ос-
новою цього виду тренiнгу є дванадцять моделей спiлкування,
що охоплюють бiльшiсть комунiкативних стратегiй, якi викорис-
товують педагоги. На четвертому етапi тренiнгу вiдпрацьовува-
лося спiлкування у складних педагогiчних ситуацiях. На п’ято-
му — проводилася групова оцiнка ефективностi виконаної пси-
хокорекцiйної роботи, а також обстеження членiв групи навчан-
ня. Така програма тренiнгового навчання дозволяє досягти цілко-
витої вiдповiдностi комунікативних стратегій уроку особистіс-
ним якостям педагогів.
 Експериментальне дослідження з розвитку комунікативної ком-
петентності майбутнього практичного психолога системи освіти
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передбачало, як наголошує Н. Б. Завіниченко, створення груп
професійного зростання [123, с. 10]. Програма роботи цих груп є
модифікованим варіантом активного соціально-психологічного
навчання та ґрунтується на таких принципах: вимога якісних змін
процесів спілкування в групі (прийняття суб’єкт-суб’єктної мо-
делі й відповідної їй діалогічної форми організації взаємодії уча-
сників групи); активній участі всіх у груповому процесі, операці-
оналізації висловлювань, довірливому та конфіденційному за
характером спілкуванні у групі та наголошуванні на мові почут-
тів [123, с. 11].
 Зміст роботи груп професійного зростання передбачав прове-
дення ділових ігор, групових дискусій; виконання психогімнас-
тичних вправ, психомалюнків; заповнення особистних тестів; ве-
дення щоденника самоспостережень [123, с. 11]. До найважли-
віших психологічних механізмів за допомогою яких вирішували-
ся завдання експериментального навчання в дослідженні Н. Б.
Завіниченко, слід віднести спеціально організований зворотний
міжособистісний зв’язок (давав змогу учасникам ГПЗ діставати
інформацію про себе в контексті конкретної ситуації спілкування
та на цій основі корегувати уявлення про себе).
 С. С. Макаренко наголошує, що перед створеними під час
проведення нею дослідження групами соціально-психологічного
тренінгу було поставлено в комплексі двоє видів завдань, а саме:
ті з них, що пов’язані з аналізом різноманітних педагогічних си-
туацій і прийняттям доцільних рішень, та ті, які спрямовувалися
на розвиток комунікативної компетентності учасників навчання
[258, с. 65].
 Водночас до основних форм роботи з розвитку згаданої ком-
петентності С. С. Макаренко відносить колективну пізнавальну
діяльність учасників груп, групові дискусії, ділові ігри, спеціаль-
ні психотехнічні вправи [258, с. 67].
 На особливу увагу заслуговує комплекс ділових ігор, що були
розроблені С. С. Макаренко під керівництвом академіка АПН
С. Д. Максименка та доцента М. М. Заброцького [258, с. 68].
У зв’язку зі сказаним, слід нагадати, що специфiчними особливо-
стями дiлової гри як методу навчання є її принципово груповий, а
не iндивiдуальний характер та iнтенсивна взаємодiя учасникiв
[119, с. 62]. Упровадження дiлових iгор до навчального процесу
вищих педагогiчних закладiв освiти, за свiдченнями матерiалiв
дослiджень [119, 258], дає свої позитивнi результати. Наприклад,
у Криворiзькому педагогiчному iнститутi було розроблено цикл
дiлових iгор, мета яких — пiдготовка студентiв до професiйного
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спiлкування [318]. Так, словесне описання особи товариша, яке
передбачає пошук у нього якомога бiльшої кiлькостi позитивних
якостей, що є основною метою дiлової гри «Погляд», сприяє роз-
витковi соцiально-перцептивних якостей майбутнього педагога.
Виступи перед аудиторiєю з аргументацiєю своєї позицiї пiд час
проведення дiлової гри «Бiй ораторiв», спрямованi передусім на
формування вмiнь вербальної та невербальної комунiкацiї.
С. С. Макаренко пропонує три варіанти ділових ігор із форму-
вання комунікативної компетентності в майбутніх педагогів.
Вважаємо, що особливого значення слід надати другому та
третьому з даних варіантів. Так, метою другого з них є віднахо-
дження ефективних підходів і методичних шляхів виконання по-
ставлених педагогічних завдань, забезпечення розвитку комуні-
кативної компетентності учасників гри [258, с. 71]. А метою
третього варіанта цієї гри стало формування в учителів умінь
дання самооцінки професійної та особистісної компетентності та
виявлення типових труднощів, з якими вони стикаються у професій-
ній діяльності, розробка програм професійного зростання [258, с. 73].
З метою формування особистіснопрофесійної комунікативної
компетентності в майбутніх менеджерів В. П. Черевко обрала
специфічну форму діяльності, яка отримала назву активне керо-
ване інтеріндивідне навчання. Основними принципами організа-
ції цього навчання були такі:
 поєднання навчального й тренувального аспектів; компле-
ксне використання активних групових методів навчання;
 дотримування певних норм групової роботи («тут і тепер» —
принцип наголошування на процесах, які відбуваються в групі
безпосередньо під час заняття; щирість і відвертість, що сприяє
одержанню та наданню іншим зворотного зв’язку; активність як
включеність усіх учасників у роботу групи; дослідницька твор-
чість, яка дозволяє членам групи усвідомити, апробувати й тре-
нувати нові форми поведінки; об’єктивізація поведінки; конфіден-
ційність; особливості просторового розміщення; звертання один
до одного на «ти», що сприяє створенню дружньої невимушеної
атмосфери в групі; можливість присвоїти собі ігрове ім’я); наго-
лос на самоаналізі та самодіагностуванні власних особистісних та
комунікативних якостей, проблем, поведінки, зв’язків з довкіл-
лям, мотивів, життєвих та професійних цілей, цінностей;
 вербальна рефлексія та емоційна насиченість засобів зво-
ротного зв’язку;
 спрямованість на психологічну допомогу в саморозвитку
досліджуваної компетентності;
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 особлива роль викладача, який є для студентів реальною
моделлю бажаної комунікативної поведінки [396, с. 141—144].
На основі вказаних принципів було визначено завдання акти-
вного керованого інтер-індивідного навчання особистісно профе-
сійної комунікативної компетентності, а саме:
• усвідомлення майбутніми менеджерами особливостей своєї
соціальної ролі та вимог до неї, своїх індивідуальних особливос-
тей спілкування;
• усвідомлення майбутніми спеціалістами себе у професійно
значущій комунікативній ситуації;
• вироблення в них здатності до аналізу комунікативних ситу-
ацій, характерних для практики керівництва людьми; усвідом-
лення власної причетності до комунікативних ситуацій, які вини-
кають у роботі менеджера;
• оволодіння прийомами кодування та декодування психоло-
гічної інформації, як власної, так і колег;
• корекція та формування особистісно-професійних комуніка-
тивних умінь і навичок;
• оволодіння індивідуальними прийомами ділового спілку-
вання в різних професійних ситуаціях [396, с. 144].
Розроблена В. П. Черевко з метою реалізації поставлених за-
вдань програма включає ряд спеціальних занять. Кожне з цих за-
нять передбачає:
 засвоєння теоретичного матеріалу з конкретної теми;
 письмове завдання з самоаналізу відповідно до теми, яка
вивчається;
 обмін досвідом, що ґрунтується на принципах зворотного
зв’язку та вербалізованої рефлексії;
 психогімнастичні вправи;
 аналіз, конструювання, обговорення, програвання реаль-
них професійно-комунікативних ситуацій.
Тепер маємо проаналiзувати окремi методи навчання, що ви-
користовуються з метою пiдготовки майбутнiх викладачів до
професiйного спiлкування.
Так, результати аналiзу психолого-педагогiчних дослiджень з про-
блеми пiдготовки до цього спілкування та вивчення досвiду дiяль-
ностi закладiв вищої освiти переконують у можливості використання
з метою пiдготовки до педагогiчного спiлкування вправ, моделю-
вання педагогiчних ситуацiй, дидактичних ігор, мікровикладання.
Такі вправи дістали широке вiдображення у психолого-
педагогічній літературі [93, 154, 156, 330] та у працях з театраль-
ної педагогiки [125, 175, 366, 367].
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Як вiдомо, вправи, що увiйшли до роздiлiв тренiнгу про-
фесiйно-педагогiчного спiлкування в наукових працях В. А. Кан-
Калика [154, 156] та О. О. Леонтьєва [234] нинi досить широко
використовуються у педагогiчних закладах вищої освiти.
На думку В. А. Кан-Калика, згаданi вправи мають об’єдну-
ватись у два цикли [154, с. 115], а саме:
1. Вправи, спрямованi на практичне оволодiння процедурою й
«технологiєю» педагогiчної комунiкацiї на основi вiдпрацювання
її найважливiших елементiв, що сприяють розвитку комунiка-
тивних здiбностей, набуттю навичок управлiння спiлкуванням.
2. Вправи для оволодiння всiєю системою спiлкування в за-
данiй педагогiчнiй ситуацiї.
Перший цикл вправ передбачає такi з них, якi забезпечують
формування: органiчних й послiдовних дiй у публiчних умовах;
м’язової свободи у педагогiчнiй дiяльностi; вiдчуття м’язової
свободи й емоцiйного комфорту в аудиторiї; навичок довiльної
уваги, спостережливостi, зосередженостi; мiмiки й пантомiмiки;
педагогiчно доцiльних переживань; безпосередньої мобiлiзацiї
творчого самопочуття перед спiлкуванням; технiки й логiки мов-
лення, його виразностi та емоцiйностi; умiння вибудовувати
логiку майбутнього спiлкування з аудиторiєю.
До другого циклу дослiдник вiдносить двi великi пiдгрупи
вправ, а саме: дiї у типових ситуацiях (спостереження за дiяль-
нiстю вчителя у процесi виконання загальних завдань уроку; роз-
виток умiнь «читати» переживання з обличчя школярiв; видi-
лення у процесi спостережень конкретних педагогiчних явищ, що
виникають у ходi уроку; iнсценізації педагогiчних завдань) та
розвиток педагогiчної уяви, інтуїції, навичок педагогічної імпро-
візації у спілкуванні (складання аналогічних ситуацій з певною
настановою, аналiз картини чи кiнофрагмента; складання й вико-
нання вступної умови для iнсценiзованих завдань).
Своє розумiння проблеми запропонував й О. О. Леонтьєв,
а саме: вправи на розвиток умiнь докомунiкативного орiєнтува-
ння, встановлення контакту та органiзацiї спiлкування [234,
с. 39—43].
У навчальному посiбнику з педагогiчного спiлкування
Ф. М. Рахматуллiної та А. Т. Курбанової [330], в основу якого
покладено концепцiю О. О. Леонтьєва, цикли вправ тiсно пов’я-
занi з темами вiдповiдних практичних занять. Так, виконання
вправ на першому заняттi «Сприймання психiчного стану люди-
ни» має сприяти розумiнню внутрiшнього стану людини з її вираз-
них рухiв (мiмiки, жестикуляцiї, пантомiмiки). Вивчаючи «Емпатiю
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як засiб пiзнання людьми один одного», студенти повиннi через
аналiз фотографiй «вжитись» у почуття іншої людини. На заняттi
«Розумiння ситуативної ролi спiврозмовника i вмiння використо-
вувати її у процесi спiлкування» майбутнi педагоги вчаться на
основi окремих зовнiшнiх проявiв (мiмiка, пантомiмiка, мовлен-
ня) складати правильне враження про ту роль, яку в данiй ситу-
ацiї й у даний момент грає партнер, взяти до уваги цю роль під
час спiлкування з даною людиною. Вправи з удосконалення
дикцiї й органiзацiї мовленнєвого апарату виконуються на заняттi
«Деякi елементи технiки мовлення»; вправи, спрямованi на вдос-
коналення iнтонацiї як виразного засобу мовлення та управлiння
контактом, — на заняттi «Інтонаційна виразність мовлення». Умін-
ня адекватно передавати своєю поведiнкою ставлення до учня
або подiї, як передбачають автори курсу, має формуватися пiд
час вивчення теми «Виразнiсть поведiнки педагога у публiчних
умовах».
У програму пiдготовки до професiйного спiлкування, створе-
ну на педагогiчному факультетi Московського державного педа-
гогiчного унiверситету [93], входить система вправ, яка вiдпо-
вiдає основним етапам розробленого практикуму та розвиває:
умiння зняти «зажими», експресивну поведiнку, навички реф-
лексiї, емпатiйне пiзнання партнерiв (рiзнi технiки «зворотного
зв’язку»); умiння управляти контактом.
Оригiнальнi цикли вправ, що використовуються з метою
пiдготовки до педагогiчного спiлкування, знаходимо у працях з
театральної педагогiки [125, 175].
У вiдомiй книзi К. С. Станiславського «Работа актера над со-
бой» [367] детально описується система роботи з акторами з фор-
мування м’язової свободи [367, с. 184—185], професiйних особли-
востей уваги [367, с. 149—174], творчої уяви [367, с. 128—143].
Особлива увага звертається на створення творчого самопочуття у
спiлкуваннi, що досягається використанням методу «фiзичних дiй»
i ситуацiї «якщо б» [367, с. 85—111]. Своєрiдним доповненням до
праці К. С. Станiславського [367] у руслi проблеми, що розгляда-
ється, стала робота М. Й. Кнебель [175]. Вiдомий театральний пе-
дагог розробила спецiальну систему оригiнальних вправ, що роз-
вивають: професiйну увагу [175, с. 58, 62—67, 93—99, 102—105],
творчу уяву [175, с. 168], темпоритм дiї i темпоритм мовлення
[175, с. 76, 102—105], «пристосування» у спiлкуваннi [175, с. 34,
116—120], виразнi засоби спiлкування [175, с. 124].
Науковий iнтерес викликає дослiдження з театральної педа-
гогiки, що провiв Б. Є. Захава [125]. Вiн глибоко аналiзує запро-
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понований К. С. Станiславським метод «фiзичних дiй», що базу-
ється на розумiннi єдностi психiчних i фiзичних процесiв у кож-
ному актi людської поведiнки. Б. Є. Захава пiдкреслює основну
думку концепцiї великого театрального педагога про те, що
фiзичнi дiї є збудником сценiчних почуттiв. А виходячи iз цього
положення, майбутнi педагоги, як i актори, мають використову-
вати доцiльнi логiчнi фiзичнi дiї для того, щоб викликати відпо-
відні психічні процеси [125, с. 38—40]. Проаналiзувавши сутнiснi
характеристики формальної (iснує без участi творчої фантазiї
людини) та творчої уваги (наявнiсть фантазiї робить заданий
об’єкт необхiдним, важливим для людини), Б. Є. Захава пропонує
систему вправ, що виховують сценiчну увагу. Наприклад, на
вихiдному етапi навчання створюється так звана необхiдна осно-
ва для подальшої дiяльностi [125, с. 99—101], що виражається у
звільненнi м’язiв вiд непотрiбного напруження, яке виникає через
нерозумiння значення наявностi об’єкта уваги. Далi курс вправ
подiляється на два цикли. Перший з них передбачає розвиток і
зміцнення уваги (концентрацiя її на довiльно вибраному об’єктi,
перетворення довiльної активної уваги у вищу форму зосередже-
ностi, тобто в захоплення об’єктом; легкiсть і швидкiсть пере-
ключення з одного об’єкта на iнший), другий цикл вправ спрямо-
ваний на розвиток власне сценiчної уваги.
Значне мiсце у праці Б. Є. Захави вiдводиться завданню фор-
мування у майбутнiх акторiв сценiчної свободи [125, с. 112—
115], яка, як вiдомо, має два боки — зовнiшній (фiзичний) і
внутрiшній (психiчний). На вiдповiдних заняттях передбачається
досягти звiльнення тiла вiд непотрiбного м’язового напруження.
Тому пропонується проведення вправ, якi розвивають: свiдомi
вольовi зусилля, спрямованi на звiльнення м’язiв вiд зайвого на-
пруження; свiдомi вольовi зусилля, спрямованi на оволодiння за-
даним об’єктом уваги; на перехiд довiльної уваги у недовiльну й
досягнення вiдчуття цілковитої фiзичної свободи.
Так звана здiбнiсть виправдовувати свої професiйнi дiї розви-
вається шляхом виконання трьох типiв вправ. Спочатку — еле-
ментарнi дiї, що являють собою ускладненi вправи на розвиток
сценiчної уваги. Другий тип вправ спрямований на формування
вмiння виправдовувати певну позу у професiйнiй дiяльностi.
Третiй — передбачає виправдовування комплексу дiй, якi пропо-
нує викладач. Отже, студенти вчаться, з одного боку, створювати
«запропонованi обставини», якi виправдовують ту чи iншу схему
поведiнки, а з другого — будують у вiдповiдностi до запропоно-
ваних обставин схему своєї власної фiзичної поведiнки.
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Для усвiдомлення спiльних i вiдмiнних рис дiяльностi педагога
та актора й таким чином, щоб зрозумiти роль описаних вправ у
пiдготовцi майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування, ви-
кладачi педагогiчних iнститутiв та унiверситетiв України зверта-
ються до наукових робiт В. А. Кан-Калика [154, 156] та Ю. Л. Льво-
вої [256, 257].
Результати аналiзу дiяльностi закладiв вищої освiти засвідчу-
ють можливість широкого запровадження досягнень театральної
педагогiки у системі пiдготовки до педагогiчного спiлкування.
Про це свiдчать, наприклад, кандидатськi дисертацiї В. Ц. Абра-
мяна [3], М. М. Барахтяна [23], виконанi в Нацiональному педа-
гогiчному унiверситетi iм. М. П. Драгоманова.
Так, В. Ц. Абрамян з огляду на результати проведених ним
експериментальних дослiджень, обґрунтовує доцiльнiсть викори-
стання вправ, якi пропонує театральна педагогiка, з метою
пiдготовки майбутнiх педагогiв до професiйної дiяльностi [3].
Дослiдник стверджує, що цi вправи дозволяють формувати у
студентiв вищих педагогiчних закладiв освiти так званi вико-
навськi вмiння, до яких вiн вiдносить: володiння професiйно-
педагогiчною увагою, створення психофiзичної свободи, вико-
нання доцiльних психофiзичних дiй у професiйнiй дiяльностi.
В. Ц. Абрамян розкриває можливостi театральної педагогiки у
розвитковi уяви та фантазiї студентiв, а також їх мовленнєвiй
пiдготовцi (оволодiння його технiкою, адаптацiя та розвиток про-
фесiйного дихання, засвоєння основ практичної роботи над текс-
том). З огляду на викладене зробимо висновок, що всi вказанi на-
прямки у професiйнiй пiдготовцi майбутнiх педагогiв необхiднi,
зокрема, для готовності до педагогiчного спiлкування.
У дисертацiйному дослiдженнi М. М. Барахтяна [23] розкритi
змiст i структура професiйних артистичних умiнь педагога. До них
вiн передусім вiдносить мовленнєвi вмiння, що зумовило вивчення
в цiй працi характерних особливостей дихання, дикцiї, голосу педа-
гога та iнтонацiйної виразностi, емоцiйностi, переконливостi його
мовлення. Далi детально аналiзуються особливостi уваги та уяви
вчителя, а також процес функцiонування педагогiчних «бачень».
М. М. Барахтян розглядає i так званi пластико-мiмiчнi вмiння
(жести, мiмiка, пантомiмiка) як один iз видiв артистичних умiнь
педагога. Розглянуті вмiння, на думку дослiдника, можна форму-
вати у майбутнiх педагогiв, якщо використовувати методи теат-
ральної педагогiки.
Запровадження у практику дiяльностi Нацiонального педа-
гогiчного унiверситету iм. М. П. Драгоманова результатiв науко-
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вих пошукiв В. Ц. Абрамяна [3] i М. М. Барахтяна [23], на нашу
думку, свiдчить про визнання ролi театральної педагогiки у
пiдготовці майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування.
Програма курсу «Основи педагогiчної майстерностi», введе-
ного у Полтавському державному педагогiчному iнститутi
iм. В. Г. Короленка, також передбачає звернення до театральної
педагогiки i, зокрема, до наукових робiт К. С. Станiславського
[300]. Особливого значення знання теоретичних положень системи
пiдготовки режисера й актора, розробленої видатним театральним
педагогом, набувають пiд час вивчення таких питань, як майс-
тернiсть учителя в управлiннi собою та його творче самопочуття
на уроцi. Названі питання, як вiдомо, є складниками пiдготовки
майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування. Але, викорис-
товуючи методи театральної педагогiки у професiйнiй пiдготовцi
майбутнiх педагогiв, потрiбно пам’ятати, що вони потребують
певної творчої модифiкацiї. Ця думка постiйно пiдтверджується у
вiдповiдних психолого-педагогiчних дослiдженнях [132, 229].
Наприклад, її проводить Т. С. Левшенко, дослiджуючи педа-
гогiчний артистизм у структурi професiйної пiдготовки вихова-
теля [229]. Н. В. Іванова, визначаючи умови ефективного викори-
стання елементiв театральної педагогiки у професiйнiй пiдготовцi
вчителя, наголошує на необхiдностi творчого пiдходу до розроб-
лених рiзноманiтних форм навчання [132].
Крiм вправ, дiєвим засобом пiдготовки до педагогiчного
спiлкування є моделювання педагогiчних ситуацiй, що, як пише
О. О. Леонтьєв [234], Н. В. Кузьмiна називає «педагогiчними
iграми». Інакше кажучи, створюється певна педагогiчна ситуацiя,
в якiй один зі студентiв грає роль учителя, а другий — учня, i
«програються» варiанти поведiнки у такiй ситуацiї.
Слiд зазначити, що в iнших наукових дослiдженнях видi-
ляються певнi методи моделювання педагогiчних ситуацiй, а са-
ме: аналiз педагогiчних ситуацiй, педагогiчне проектування, пе-
дагогiчнi iгри [281, с. 56].
Як вiдомо, аналiз педагогiчних ситуацiй пов’язаний з форму-
ванням у студентiв умiнь вичленовувати проблему, пояснювати
причину її виникнення й намiчати можливi шляхи її розв’язання
[281, с. 68].
Практичний досвiд пiдготовки майбутнiх педагогiв у закладах
вищої освiти України, як свiдчать дослiдження С. Б. Борисенко [48,
49], О. А. Дубасенюк [103], Л. В. Калашнiкової, Л. В. Улiчного
[151], Г. М. Кондратенко, О. В. Рiдкоус [192], I. П. Максименко
[260], дозволяє зробити висновок, що на спецiальних заняттях з
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пiдготовки до педагогiчного спiлкування аналiз названих ситу-
ацiй найчастiше передує iншим видам навчальної дiяльностi.
Наприклад, курс «Основи педагогiчної майстерностi», про-
грама якого розроблена викладачами Полтавського державного
педагогiчного iнституту iм. В. Г. Короленка, передбачає на кож-
ному заняттi проведення вправ з аналiзу педагогiчних ситуацiй.
Цей аналiз, як свiдчать вiдповiднi матерiали методичних рекомен-
дацiй [303, с. 15], має проходити за такою схемою:
1. Мiсце педагогiчної ситуацiї у цiлiсному процесi педа-
гогiчної дiяльностi (виникла спонтанно, пiдготовлена свiдомо
учнем чи учителем).
2. Характеристика вихованцiв (поведiнка, її причини; психо-
логiчний стан, iнтереси, намiри).
3. Характеристика педагога (спрямованiсть та настанови).
4. Формулювання завдання, яке необхiдно вирiшити, щоб вий-
ти iз ситуацiї, що склалася.
5. Визначення якостей особистостi, якi необхiднi педагогу для
вирiшення ситуацiї.
6. Вирiшення ситуацiї (вибiр засобiв впливу; принципiв педа-
гогiчного такту, що використовує педагог).
7. Результати рiшення (якi почуття, думки викликає прийняте
рiшення в учня та педагога).
Аналiз результату (який потрібно передбачати педагогу, щоб
уникнути у майбутньому конфлiктної ситуацiї).
В управлінні процесом моделювання педагогічних ситуацій як
засобом підготовки студентів педагогічних закладів вищої освіти
до спілкування О. С. Березюк виділяє етапи: підготовчий, трену-
вальний і творчий [33, с. 95]. На першому з них студентів орієн-
тують на підготовку до спілкування з учнями, на оволодіння ко-
мунікативними уміннями та ознайомлення з методикою моде-
лювання найпростіших типових педагогічних ситуацій. Водночас
їх понукають до оволодіння вміннями й навичками моделювання.
Наголосимо, що на цьому етапі, як зазначає О. С. Березюк, вико-
ристовувалися переважно завдання, які мають репродуктивний
характер. Другий етап управління процесом моделювання педа-
гогічних ситуацій як засобом підготовки студентів педагогічних
закладів вищої освіти до спілкування — тренувальний. Основним
його завданням було формування соціально-перцептивних умінь
(моделювання особистості учня та його психічного стану, «пода-
ти себе» у спілкуванні з учнями), а також умінь вербального та
невербального контакту. На третьому етапі навчання здійснюєть-
ся творче самостійне моделювання педагогічних ситуацій. Дослі-
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дниця зазначає, що виконання завдань цього етапу доступне дале-
ко не всім студентам, здебільшого вони в змозі виконати роботу,
яка пропонується на двох попередніх етапах [33, с. 95—109].
Дiєвим засобом пiдготовки до педагогiчного спiлкування слу-
гують педагогiчнi iгри, якi розглядаються як iмiтацiя реальної
дiяльностi вчителя у тих чи iнших штучно створених ситуацiях
[281, с. 88].
Водночас слiд зважити на те, що використання iгор у пiдготовцi
студентiв до професiйної дiяльностi, як вказує В. П. Бедерханова
[27, с. 36—39], дає значний ефект лише у тому разі, якщо вони пе-
дагогiчно та психологiчно доцiльно органiзованi, а саме: визначено
їх мiсце в навчаннi у поєднаннi з iншими методами, вiдiбранi про-
дуктивнi моделi дiяльностi для програвання, створено штучнi ситу-
ацiї, що максимально наближенi до реальної дiйсностi.
Як вiдомо, у практицi пiдготовки майбутнiх педагогiв до про-
фесiйного спiлкування часто використовуються так званi дидак-
тичнi iгри.
Суттєвою ознакою дидактичної гри є те, що вона має чiтко
поставлену мету навчання i вiдповiдний їй педагогiчний резуль-
тат, який необхiдно обґрунтувати й надати йому навчально-
пiзнавальну спрямованiсть [173]. Єдиної класифiкацiї дидактич-
них iгор не iснує. Спецiалiсти у галузi їх розробки вважають, що
побудова такої класифiкацiї обумовлюється суб’єкт суб’єктним
характером цієї діяльності, а також номенклатурою комунiка-
тивних умiнь. З огляду на викладене пропонується до мiнiмаль-
ного перелiку цих умiнь включати: встановлення початкового
контакту як з аудиторiєю, так i з окремими учнями; завоювання
авторитету i пiдтримування його; побудову педагогiчно доцiль-
них стосункiв з рiзними категорiями учнiв, з батьками, адмi-
нiстрацiєю; вербальний вплив на iнтелектуальний i емоцiйний
стан учня; швидке, дотепне, педагогiчно правильне реагування на
рiзнi ситуацiї, що постають у шкiльному життi; вiдвернення кон-
флiкту або визначення педагогiчно правильної позицiї, якщо вiн
виник, i віднайдення способу його подолання; розумiння внутрiш-
нього стану учня й вiдповiдно до цього будувати з ним вiдносини;
виявлення у будь-якій ситуацiї глибокої внутрiшньої культури.
 У практицi пiдготовки майбутнiх педагогiв до професiйного
спiлкування широко застосовується мiкровикладання. О. О. Леон-
тьєв [234] розглядає мiкровикладання як проблемний урок, дуже
короткий (5—10 хв) iз зовсiм маленькою (до 5 осiб) групою учнiв
[234, с. 34]. Зауважимо, що на кожному мiкроуроцi, як стверджує
О. О. Леонтьєв, планується використовувати лише один педа-
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гогiчний прийом. Кожний мiкроурок обов’язково повинен закін-
чуватись аналізом діяльності майбутніх педагогів. Мікровикла-
дання як метод пiдготовки до професiйного спiлкування нинi за-
знає певних змiн, пов’язаних із тривалiстю таких уроків, а також
із використанням у ходi їх проведення кiлькостi педагогiчних
прийомiв. У багатьох закладах вищої освiти України вивчення
психолого-педагогiчних дисциплiн, методик викладання пред-
метiв проходить з демонстрацiєю фрагментiв урокiв. Студенти
виступають перед своїми товаришами з групи, якi й аналiзують
цю дiяльнiсть. Наприклад, програма курсу «Основи педагогiчної
майстерностi», розроблена в Полтавському педагогiчному iнсти-
тутi iм. В. Г. Короленка, передбачає реалiзацiю системи мiкро-
урокiв. Однією зі складових цієї системи є мiкровикладання, що
здiйснюють студенти другого курсу.
 Проаналiзуємо ті види занять, що безпосередньо пов’язанi з
пiдготовкою майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування.
 Так, лабораторне заняття «Педагогiчний такт учителя» вклю-
чає проведення мiкроуроку, на якому передбачається мотивацiя
оцiнок у ходi аналiзу контрольних робiт учнiв. Мета цього занят-
тя — в усвiдомленнi особливостей особистої культури спiлку-
вання педагога. Вивчення теми «Увага й спостережливiсть педа-
гога» передбачає проведення мiкровикладання, на якому визна-
чаються рiвнi сформованостi професiйної уваги у студентiв. Кри-
терiями оцiнки дiяльностi студента, що проводить мiкровикла-
дання на цьому заняттi, є: правильнiсть органiзацiї мобiлiза-
ційного етапу уроку, результати мобiлiзацiї уваги учнiв; ураху-
вання усiх моментiв готовностi класу до уроку, правильнiсть ви-
сновкiв; умiння пiдтримувати увагу учнiв на належному рiвнi,
розподiляти її мiж тими, які вiдповiдають, i всiм класом; умiння
бути уважним до вiдповiдi учня, мотивувати оцiнку.
 На заняттi з проблеми «Уява педагога» виконується мiкро-
викладання «Пояснення нового матерiалу», метою якого є демон-
страцiя вмiння керувати розвитком уяви учнiв, викликати у них
яскравi образнi картини. Найважливiшими iз критерiїв оцiнки
дiяльностi майбутнiх педагогiв є: правильнiсть вiдтворення об-
разiв, їх вiдповiднiсть описовi; умiння бачити те, про що ведеться
розповiдь; емоцiйнiсть викладу, його виразнiсть; умiння виклика-
ти в учнiв зоровi, слуховi та iншi образи.
 Формування майстерностi впливу переконанням передбачає
проведення мiкроуроку з питання, що пропонується. Параметра-
ми аналiзу й оцiнки дiяльностi студентiв визначенi: логiка викла-
дання матерiалу, умiння розкрити головну думку виступу, куль-
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тура мовлення (граматична правильнiсть, iнтонацiйне багатство,
оптимальний темп), зовнiшнiй вигляд того, хто виступає (доцiль-
нiсть мiмiки й пантомiмiки, органiчнiсть поведiнки).
 Один iз мiкроурокiв, що проводять студенти другого курсу, —
«Початковий етап спiлкування педагога з класом» з теми «Май-
стернiсть педагогiчного спiлкування». Аналiзується рiвень сфор-
мованостi в майбутнiх педагогiв певних комунiкативних умiнь, а
саме: вербального й невербального спiлкування, створення твор-
чого самопочуття, адекватного орiєнтування у партнерi (партне-
рах) спiлкування [268].
Конкурс педагогiчної майстерностi, яким завершується робота зi
студентами другого курсу, передбачає проведення мiкроуроку, що
дасть змогу зробити висновок-узагальнення про вмiння педагога
управляти педагогiчною взаємодiєю, органiзовувати початковий
етап спiлкування; розподiляти й переключати увагу в роботi з ауди-
торiєю; створювати образну систему «бачень» у процесi розповiдi.
У наукових працях О. О. Леонтьєва [234, 236], В. А. Кан-
Калика [154, 155, 156, 157], як свідчать результати проведеного
нами дослідження, теоретично обґрунтовані системи підготовки
майбутніх педагогів до професійного спілкування.
 Аналiзуючи ці системи, потрiбно насамперед визначити мету
кожної з них й завдання, якi конкретизують цю мету. Далi слід
ознайомитися iз засобами пiдготовки до педагогiчного спiл-
кування, запропонованими цими дослiдниками. Зауважимо, що
використання кожного iз засобiв може дати як позитивний, так i
негативний результат. Визначимо також умови ефективностi
функцiонування системи пiдготовки до педагогiчного спiлку-
вання. I, врештi-решт, слiд дослiдити дiагностику результатив-
ностi реалiзацiї мети й завдань кожної з систем.
 Перейдемо до розгляду згаданих систем.
 Як вiдомо, О. О. Леонтьєв дав визначення поняттю «педа-
гогiчне спiлкування» i здiйснив спробу звести у певну систему
велике коло питань, що стосуються цiєї проблеми [234, 236].
Мета навчання майбутнiх педагогiв — оволодiти комунiкативним
умiннями (управлiння своєю поведiнкою; спостережливiсть; гнуч-
кiсть; (умiння переключати увагу); соцiальна перцепцiя — «чи-
тання з обличчя», адекватне моделювання особистостi учня, його
психiчного стану; самопрезентацiя; оптимальна побудова свого
мовлення, тобто мовленнєве спiлкування; мовленнєвим i немов-
леннєвим контактом з учнями [234].
 Для того щоб визначити завдання, якi за О. О. Леонтьєвим,
необхiднi для досягнення згаданої мети, звернiмося до його нау-
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кових праць [232, 233, 234, 235, 236, 237]. До цих завдань до-
слiдник вiдносить такі:
• зрозуміти роль професiйного спiлкування у педагогiчнiй
дiяльностi;
• визначити мiсце емпатiї як професiйно значущої якостi осо-
бистостi педагога в оволодiннi комунiкативними вмiннями;
• виявити засоби установлення i пiдтримування контакту у
спiлкуваннi;
• обґрунтувати на основi аналiзу наукових дослiджень перелiк
видiв навчальної дiяльностi, якi забезпечують пiдготовку до пе-
дагогiчного спiлкування.
 О. О. Леонтьєв значну увагу придiляє змiсту навчального
матерiалу, який мають засвоїти майбутнi педагоги. Тож iнфор-
мацiйна основа дiяльностi з пiдготовки до педагогічного спіл-
кування, розроблена вченим, досить велика за своїм обсягом.
Подамо лише простий перелiк питань, якi вiн пiднiмає, а саме:
сутнiсть педагогiчного спiлкування, емоцiйно-психологiчний
клiмат виховання, соцiально-психологiчна оптимiзацiя навча-
льно-виховного процесу, особистiсть педагога i стиль його сто-
сункiв з учнями, вплив стилю спiлкування на особистiсть учня,
комунiкативнi здiбностi та комунiкативнi вмiння педагога.
Програма дiяльностi студентiв з пiдготовки до педагогiчного
спiлкування була складена О. О. Леонтьєвим на основi резуль-
татiв аналiзу наукових робiт О. Вискочiлової (Чехiя), Н. В. Кузь-
мiної, К. С. Станiславського, І. В. Страхова i включає систему
вправ, моделювання педагогiчних ситуацiй, педагогiчнi iгри, мiкро-
викладання.
 Вирiшуючи питання про органiзацiю дiяльностi майбутнiх пе-
дагогiв, науковець, на нашу думку, пiдтримує той пiдхiд до цього
аспекту навчання, який обґрунтувала О. Вискочiлова. Суть цього
пiдходу пов’язана з видiленням етапiв навчання з метою пiдго-
товки до педагогiчного спiлкування та з визначенням завдань
кожного з них, а саме:
• перший — усвiдомлення майбутнiми педагогами власної по-
ведiнки, «шарiв» спiлкування, вiдокремлення зовнiшнього
технiчного боку спiлкування вiд його змiстових характеристик;
установлення у свiдомостi тих, які навчаються, зв’язкiв мiж став-
ленням до людей i його вираженням у спiлкуваннi;
• другий — оволодiння знаннями про учня i вмiннями його
розумiти (визначати iнтелектуальнi й емоцiйнi особливостi, пе-
редбачати динамiку мотивiв навчання), тобто встановлювати сис-
тему стосункiв «учитель — учень».
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 Слід наголосити, що крiм описаних засобiв пiдготовки до педа-
гогiчного спiлкування жодних iнших, як показали результати
аналiзу його наукових робiт [232, 234], О. О. Леонтьєв не пропонує.
 Дослідник дещо поверхово характеризує умови ефективностi
пiдготовки до педагогiчного спiлкування. Цi умови, як вiн вва-
жає, мають бути закладенi у самiй органiзацiї вiдповiдної систе-
ми навчання [234, с. 26]. Суть їх така:
• формування навичок й умiнь спiлкування в жорстко заданiй
ситуацiї, що потребує оптимального комбiнування необхiдних
факторiв;
• перенесення сформованих навичок i вмiнь спiлкування в
новi умови навчання, що потребує варiювати чинники та ситуацiї
й знiмати накладенi обмеження.
 У дослiдженнях О. О. Леонтьєва [232, 234] не вiдображено
дiагностики результативностi реалiзацiї мети й завдань розробле-
ної ним системи пiдготовки до педагогiчного спiлкування. Одно-
часно зауважимо, що вчений, на нашу думку, схвально сприймає
визначення критерiїв рiвня вмiнь спiлкування (змiст словесного
впливу, адекватний його завданню; розумiння психологiчних осо-
бливостей ситуацiї спiлкування; «технiка» спiлкування), якi вико-
ристовуються представниками школи О. Вискочiлової [234, с. 34].
 Система пiдготовки студентiв вищих педагогiчних закладiв
освiти до професiйного спiлкування, яку розробив В. А. Кан-
Калик, дістала своє вiдображення в його наукових працях [154,
155, 156, 157]. Проаналiзуємо її за тiєю самою схемою, яка вико-
ристовувалася для аналiзу системи навчання О. О. Леонтьєва.
 Так, мету впровадження зазначеної системи навчання до-
слiдник вбачає в оволодiннi технологiєю та процедурою педа-
гогiчної комунiкацiї [154, с. 27]. Ця мета конкретизується через
певнi завдання, до яких необхiдно вiднести такі:
• окреслити основнi напрямки дослiдження педагогiчного
спiлкування як рiзновиду творчої дiяльностi;
• обґрунтувати роль комунiкативностi як професiйної здiбно-
стi педагога в здiйсненнi педагогiчного спiлкування;
• розкрити «технологiю» педагогiчного спiлкування (етапи та
їх суттєвi характеристики, стадiї, технологiчнi прийоми, викорис-
тання iмпровiзацiї та «пристосувань»);
• розглянути роль сприймання та розумiння людини людиною
у спiлкуваннi;
• визначити сутнiсть творчого самопочуття та управлiння ним
у спiлкуваннi, розкрити основнi напрямки емоцiйного налашто-
вування на спiлкування.
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У дослiдженнях В. А. Кан-Калика всебiчно вiдображенi змiст і
види навчальної дiяльностi студентiв з пiдготовки до педа-
гогiчного спiлкування. Виходячи iз концепцiї В. М. Мясищєва
про трикомпонентну структуру спілкування, В. А. Кан-Калик ви-
діляє саме ці компоненти у структурi педагогiчного спiлкування.
Це дало йому можливiсть розробити загальну типологiю ор-
ганiзацiї педагогiчного спiлкування. Гiпотетично видiленi вченим
рiзнi типи (дiалогiчний, довiрливий, рефлексивний, приховано
дiалогiчний, альтруїстський, манiпулятивний, псевдодiалогiчний,
конформний, монологiчний) спiлкування [157, с. 10] використо-
вуються для характеристики кожного його рiвня та психо-
логiчного змiсту. Будь-який iз цих типiв, як зазначає дослідник,
iнтегрує у собi можливi спiввiднесення параметрiв трьох основ-
них компонентiв функціональної структури спілкування.
В. А. Кан-Калик розробив технологiю процесу педагогiчного
спiлкування (його етапи, стадiї, технологiчнi прийоми установ-
лення й управлiння педагогiчним контактом). Учений науково
обґрунтував сукупнiсть факторiв, якi забезпечують його ефек-
тивнiсть. До цих факторiв дослiдник вiдносить: товариськiсть як
професiйно-особистiсну якiсть педагога, комунiкативнi здiбностi
та комунiкативнi вмiння [154, с. 177]. У наукових працях
В. А. Кан-Калика [154, с. 44—54, 155, с. 85—100; ] теоретично
обґрунтована структура творчого самопочуття педагога у про-
фесiйному спiлкуваннi.
Вiн глибоко проаналiзував емоцiйнi, iнтелектуальнi та вольовi
стани особистостi педагога на етапах створення й управлiння
творчим самопочуттям у педагогiчному спiлкуваннi. У результатi
аналiзу рiзних аспектiв дiяльностi педагога було зроблено висно-
вок про те, що його творче самопочуття стимулюють змiст на-
вчального матерiалу, власний емоцiйний настрiй, спiлкування з
аудиторiєю.
В. А. Кан-Калик увiв у теорiю педагогiчного спiлкування й
практику пiдготовки до нього класифiкацiю стилiв спiлкування
(на основi захопленостi спiльною творчою дiяльнiстю, на основi
дружньої прихильностi, спiлкування — дистанцiя, спiлкування
— залякування, спiлкування — загравання), яка нині широко ви-
користовується у педагогiцi. Отже, iнформацiйна основа пiдго-
товки майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування, яку
пропонує вчений, змiстовна i значна за обсягом. Програма навча-
льної дiяльностi студентiв з метою пiдготовки до педагогiчного
спiлкування включає: систему вправ, у якiй передано узагальне-
ний досвiд дослiджень у цiй галузi А. П. Акимової, Л. Д. Єршова,
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О. О. Леонтьєва, О. Вискочiлової; спостереження за спiлкува-
нням досвiдчених педагогiв за спецiально розробленими схемами
та аналiз цього спiлкування; рiшення й iнсценування педа-
гогiчних завдань; мiкровикладання.
Визначивши види навчальної дiяльностi, якi, на його думку, нео-
бхiднi для пiдготовки до педагогiчного спiлкування, В. А. Кан-
Калик описує порядок їх виконання. Жодних iнших дослiджень у
планi органiзацiї згаданої дiяльностi вчений не проводить. До
умов, якi забезпечують ефективнiсть функцiонування розробле-
ної ним системи навчання, В. А. Кан-Калик вiдносить:
• наявнiсть професiйно-педагогiчної спрямованостi особис-
тостi майбутнього педагога;
• забезпечення iндивiдуально-творчого рiвня їх дiяльностi.
 Результативнiсть реалiзацiї мети й завдань створеної ним сис-
теми пiдготовки до педагогiчного спiлкування В. А. Кан-Калик
не дiагностує.
 Вважаємо, що тепер логiчним буде показати застосування
описаних систем у практицi певного вищого педагогiчного за-
кладу освiти.
Як вiдомо, у Полтавському державному педагогiчному
iнститутi iм. В. Г. Короленка були створенi спецiальнi умови, що
сприяють пiдготовцi майбутнiх педагогiв до професiйного
спiлкування. До цих умов насамперед слiд вiднести впроваджен-
ня у практику дiяльностi вищого навчального закладу курсу «Ос-
нови педагогiчної майстерностi». Програма цього курсу постiйно
вдосконалювалася. Останнiй її варiант, тобто той, за яким нині
проводиться навчання студентiв, реалiзувався у 1993 роцi.
У зв’язку з цим зазначимо, що програма, як наголошують її авто-
ри, розвиває iдею органiзацiї професiйно-педагогiчного навчання
майбутнiх учителiв, орiєнтованого на їхнiй особистісний розви-
ток, оволодіння практичними вміннями й навичками органiзацiї
власної педагогiчної дiяльностi [300, с. 4].
 Проаналiзуємо останнiй варiант програми з «Основ педа-
гогiчної майстерностi» з погляду її ролi у пiдготовцi майбутнiх
педагогiв до професiйного спiлкування. Так, у роздiлi «Майс-
тернiсть учителя управляти собою», який розкриває один з ас-
пектiв навчання студентiв першого курсу, пропонуються шляхи
зняття м’язового напруження, створення робочого самопочуття;
висвiтлюються способи, що дозволяють педагогові управляти
своїм психiчним станом.
 Наступний роздiл програми — «Мовлення вчителя як засiб
педагогiчної працi» спрямований на вивчення функцiонально-
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стилiстичних особливостей усного мовлення педагога в рiзних
ситуацiях спiлкування з учнями.
 Одночасно на цьому ж етапi навчання студенти розвивають
своє фонацiйне дихання; вдосконалюють силу, висоту, темп,
злетнiсть голосу та дикцiю. Майбутнi педагоги, згiдно з даною
програмою, мають ознайомитися з рiзними типами мовленнєвої
виразностi (вимовна, акцентуацiйна, лексична, синтаксична, ін-
тонаційна) та її відповідними засобами (лексико-семантичні, син-
таксичні, інтонаційні).
 Другий етап вивчення курсу безпосередньо пов’язаний із
пiдготовкою майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування.
Студенти другого курсу мають усвiдомити, що спiлкування вчи-
теля з учнем — складова педагогiчної дiяльностi. Майбутнi педа-
гоги аналiзують компоненти (комунiкативний, перцептивний,
iнтерактивний) педагогiчного спiлкування, його функцiї (обмiн
iнформацiєю та спiвпереживанням, пiзнання особистостi й само-
ствердження, органiзацiя взаємодiї) та характер (функцiонально-
рольове, особистiсно орiєнтоване). Одним з основних завдань ку-
рсу визначається формування у студентiв умiнь установлювати
педагогiчний контакт у спiлкуваннi як досягнення взаєморо-
зумiння, спiльних поглядiв і взаємодiї у вирiшеннi педагогiчних
завдань. Вивчаються «прибудови» й «добудови» у спiлкуваннi
педагога з дiтьми, батьками й колегами, значення цих засобiв у
налагодженнi контакту.
 За перiод вивчення даного курсу майбутнi педагоги мають
усвiдомити сутнiсть стилiв спiлкування вчителя зi школярами як
вияв характерних особливостей педагогiчної взаємодiї.
 На особливу увагу заслуговує та частина програми, де розгля-
даються психолого-педагогічні умови організації взаємодії у пе-
дагогічному спілкуванні. До цих умов автори програми вiдно-
сять: сформованiсть системи професiйно значущих якостей осо-
бистостi педагога (емпатiя, товариськiсть, рефлексiя, динамiзм,
емоцiйна стабiльнiсть); володiння професiйно-педагогiчною ува-
гою (уважнiсть до всього того, що має мiсце у спiлкуваннi;
єднiсть уважностi до спiврозмовника й своєчасностi впливу на
нього; поєднання стiйкостi та рухливостi уваги; гармонiйне поєд-
нання процесiв уваги в їхньому пiзнавальному й моральному
значеннi; педагогiчно виправдана виразність зовнішнього вияву
уваги педагога); розвинутiсть уяви педагога, що дозволяє йому
зрозумiти спiврозмовника, його можливi реакцiї, передбачати пе-
дагогiчну ситуацiю i свою роль у нiй, а також свої дiї у передба-
чених умовах і результати органiзованого педагогiчного впливу;
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володiння способами (переконування, навiювання) педагогiчної
взаємодiї.
 Третiй етап дiяльностi студентiв з метою оволодiння педа-
гогiчною майстернiстю передбачає вивчення дiалогу на уроцi як
специфiчної форми спiлкування вчителя з учнями.
Тож, зрештою, доходимо висновку, що суттєву роль у ство-
реннi програми пiдготовки майбутнiх педагогiв до професiйного
спiлкування як складника програми з «Основ педагогiчної майс-
терностi», розробленої у Полтавському державному педагогiчному
iнститутi iм. В. Г. Короленка, вiдiграли вiдповiднi системи
пiдготовки, розробленi О. О. Леонтьєвим та В. А. Кан-Каликом.
 Тепер логiчним буде нагадати, що у педагогiчних iнститутах
та унiверситетах України запроваджуються системи навчання, якi
безпосередньо не спрямованi на пiдготовку майбутнiх педагогiв
до професiйного спiлкування, але забезпечують кiлька чи один зі
складникiв цiєї пiдготовки. У зв’язку зi сказаним опишемо сис-
тему підготовки студентів, запроваджену у практику дiяльностi
Нацiонального педагогiчного унiверситету iм. М. П. Драгомано-
ва. Ця система, яка має на метi формування у студентiв педа-
гогiчних закладiв вищої освiти готовностi до виконавсько-мовле-
ннєвої дiяльностi, розроблена професором А. Й. Капською [162,
163, 164]. Мета цієї системи пiдготовки майбутнiх педагогiв ре-
алiзується через певнi завдання, що спонукають:
• виявити основнi компоненти виконавсько-мовленнєвої май-
стерностi педагога;
• розробити модель науково-педагогiчної системи формуван-
ня готовностi студентiв до виконавсько-мовленнєвої дiяльностi;
• сформувати виконавськi й артистичнi вмiння в майбутнiх
педагогiв;
• визначити критерiї сформованостi готовностi студентiв до
виконавсько-мовленнєвої дiяльностi.
Засобами формування готовностi студентiв до виконавсько-
мовленнєвої дiяльностi визначенi змiст навчання, а також методи
рольових i дiлових iгор, словесної дiї в умовах «якщо б», роз-
повiдi, створення режисури виконавчого варiанта й магнiто-
фiльмiв; самоаналiз i рецензування виконавської школи.
Дослiдниця визначає умови ефективностi функцiонування
розробленої нею системи навчання, а саме: проведення проф-
вiдбору студентiв, наявнiсть у них iнтересу до навчання й
вiдповiдних здiбностей, урахування мотивiв вибору студентом
спецiалiзацiї та передбачення варiанта рiвня його готовностi до
виконавсько-мовленнєвої дiяльностi.
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Дiагностика результативностi реалiзацiї мети й завдань згада-
ної системи пiдготовки полягала у визначеннi рiвнiв знань та
вмiнь студентiв, що проходило шляхом використання методiв
самооцiнки й оцiнки експертiв.
Результати опитування студентiв, вказанi оцiнки експертiв,
узагальнення отриманих показникiв свiдчать про динамiку гото-
вностi майбутнiх педагогiв до виконавсько-мовленнєвої дiяльно-
стi в бiк пiднесення її рiвня.
Як бачимо, викладенi матерiали переконують, що описана си-
стема навчання забезпечує реалiзацiю одного зі складникiв
пiдготовки майбутнiх педагогiв до професiйного спiлкування.
Висновки до розділу 1
Результати аналізу наукових досліджень дозволяють виділити
два основні напрямки вивчення спiлкування. Представники першого
з них (фiлософи М. С. Каган, М. С. Квєтной, Е. Д. Шукуров та пси-
хологи Б. Ф. Ломов, О. О. Бодальов, М. П. Єрастов, М. М. Обозов,
Б. Д. Паригiн, Р. Х. Шакуров) розглядають спiлкування як особливу
форму взаємодiї людей. Другий напрямок дослiдження спiлкування
передбачає розумiння його як одного з видiв людської дiяльностi
(В. М. Соковнiн, М. I. Лiсiна, О. О. Леонтьєв, В. М. Панферов). Вва-
жаємо, що перспективним буде вивчення педагогічного спілкування
як виду професійної діяльності викладача.
 Вихiдними положеннями для опрацювання структури педа-
гогiчного спiлкування стали психолого-педагогiчнi дослiдження, якi
здiйснили В. М. Мясищев, Г. М. Андрєєва, Б. Ф. Ломов, Б. Д. Паригiн,
М. М. Обозов, Я. Л. Коломiнський та iн. На даному етапi наукового
пошуку були виокремлені комунікативний, перцептивний та iнтерак-
тивний компоненти, визначено характерну особливiсть дослiджу-
ваного феномену, суть якої в тому, що реалiзацiя вказаних компо-
нентiв забезпечує встановлення педагогічного контакту. На пiдставi
аналiзу наукових робiт М. П. Єрастова, який обґрунтовує види пси-
хологiчного контакту (особистісний, емоційний, пізнавальний, дiяль-
нiсний) та дослiджень О. В. Киричука, в яких просторовий, психiчний,
соцiальний, педагогiчний контакти розглядаються як стадiї розвитку
педагогiчної взаємодiї, вирiзнено два види педагогiчного контакту:
емоцiйний і пiзнавальний. Цi види контакту розглядаємо як стадiї
розвитку педагогiчного спiлкування.
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 Визначення механiзмiв функцiонування педагогiчного спiлкуван-
ня ґрунтується на теоретичних положеннях Б. Ф. Ломова про ме-
ханiзми спiлкування (механiзми системи, що об’єднує партнерiв) та
О. В. Киричука, який обґрунтовує механiзми функцiонування педа-
гогiчної взаємодiї.
 Результати дослiдження педагогiчного спiлкування зумовили
розроблення системи комунiкативних умiнь, яка включає такi
складники: володiння вербальними та невербальними засобами
спiлкування, професiйно-педагогiчною увагою й соцiальною пер-
цепцiєю, орiєнтування у ситуацiї спiлкування, створення творчого
самопочуття, встановлення та пiдтримування зворотного зв’язку,
композицiйну побудову й реалiзацiю плану спiлкування, викорис-
тання «пристосувань», завоювання iнiцiативи, установлення педа-
гогiчного контакту. Доведено, що системотвірним фактором цiєї
системи є вмiння установлювати педагогiчний контакт. Такий ви-
сновок зроблено на основi результатiв вивчення вiдносин субор-
динацiї та координацiї мiж елементами системи комунiкативних
умiнь, а також вирахування коефiцiєнта рангової кореляцiї
Спiрмена мiж цими елементами й системотвірним комунiкативним
умiнням.
 Результати аналізу наукових досліджень (В. С. Мерлін, Е. І. Мастві-
ліскер, А. Г. Ісмагілова, А. А. Коротаєв, Т. С. Тамбовцева) дозволили
вирізнити суттєві особливості індивідуального стилю спілкування та
педагогічного спілкування.
 Розглянуто різні наукові підходи до розробки класифікацій стилів
спілкування (І. Л. Руденко, Т. Е. Аргентова, А. А. Коротаєв і Т. С. Тамбо-
вцева, С. О. Шеїн, В. А. Кан-Калик, Г. О. Ковальов, Г. М. Мешко,
В. М. Галузяк, М. С. Коваль, С. В. Капітанець та ін.) та структури цих
стилів (М. С. Мерлін, Г. М. Мешко, В. М. Галузяк, М. С. Коваль, С. В. Ка-
пітанець та ін.).
 Вихідними положеннями при обґрунтуванні продуктивного сти-
лю педагогічного спілкування стали дослідження О. О. Бодальова,
В. А. Кан-Калика, В. М. Куніциної.
 На основі аналізу робіт представників двох наукових напрямків
дослідження психологічної готовності встановлено доцільність ви-
вчення готовності до педагогічного спілкування у межах особистісно-
го підходу. Обґрунтовано структуру цієї готовності, яка включає мотива-
ційний, когнітивний, особистісний, операційно-діяльнісний компоненти.
Доведено необхідність визначити п’ять рівнів готовності (творчий,
варіативний, реконстуктивний, репродуктивний, стихійно-репродук-
тивний) до педагогічного спілкування.
 У психолого-педагогiчних дослiдженнях обґрунтовано роль
соцiально-психологiчного тренiнгу у пiдготовцi до педагогiчного
спiлкування. Так, Т. С. Яценко розробила методику активного соцi-
ально-психологiчного навчання (принципи функцiонування групи та
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вимоги до її учасникiв, методи роботи, стадiї навчання). Г. А. Мiккiн
запропонував програму використання вiдеотренiнгу з метою фор-
мування в учасникiв навчання когнiтивного, емоцiйного та по-
ведiнкового рiвнiв регуляцiї спiлкування.
 У наукових працях Ю. М. Ємельянова розкрито теоретичні основи
розробки активних методів формування комунікативної компетент-
ності. У дослідженнях Г. О. Ковальова описано методи активного со-
ціального навчання.
 Основні теоретичні положення різних наукових підходів до розу-
міння соціально-психологічного тренінгу, розроблених Т. С. Яценко,
Ю. М. Ковальовим, Л. А. Петровською, Г. А. Міккіним, покладено в ос-
нову наукових досліджень В. Л. Зливкова, О. В. Кузнєцової, В. І. Шин-
каренко, Г. М. Мешко, М. С. Коваля, В. М. Галузяка, Л. К. Гейхмана,
Н. Б. Завіниченко, С. С. Макаренко та ін.
 У психолого-педагогiчних дослiдженнях пропонується кiлька
пiдходiв до структурування й проведення вправ з метою пiдготовки до
педагогiчного спiлкування (В. А. Кан-Калик, О. О. Леонтьєв та ін.).
 У результатi аналiзу робiт вiдомих спецiалiстiв з театральної
педагогiки (К. С. Станiславський, Б. Є. Захава, М. О. Кнебель)
з’ясовано особливостi змiсту й методику роботи над циклами
вправ, розроблених ними. Це дозволило нам трансформувати цi
вправи та застосовувати у пiдготовцi майбутнiх педагогiв до про-
фесiйного спiлкування. Водночас результати аналiзу наукових
робiт (В. А. Кан-Калик, Ю. Л. Львова та iн.), дисертацiйних до-
слiджень (В. Ц. Абрамян, М. М. Барахтян, Т. С. Левшенко та iн.)
привели до висновку: у практику дiяльностi закладiв вищої освiти
слід упроваджувати досягнення театральної педагогiки з метою
удосконалення мовленнєвої дiяльностi майбутнiх педагогiв, роз-
витку їхньої професiйно-педагогiчної уваги, умiнь володiти собою
в рiзних педагогiчних ситуацiях.
 У вищих навчальних закладах України, як свiдчать науковi
працi О. С. Березюк, С. Б. Борисенко, О. А. Дубасенюк, Л. В. Ка-
лашнiкової i I. Л. Улiчного, Г. М. Кондратенко, I. П. Максименко,
О. В. Рiдкоус та матерiали дiяльностi кафедри педагогiчної майс-
терностi Полтавського державного педагогiчного університету, з
метою пiдготовки до педагогiчного спiлкування успiшно викорис-
товується моделювання педагогiчних ситуацiй.
 До навчального процесу вищих навчальних закладів також за-
проваджуються дидактичнi та дiловi iгри, що передбачають форму-
вання в майбутнiх педагогiв комунiкативних умiнь.
 Поданi в цьому роздiлi матерiали свiдчать, що в наукових працях
О. О. Леонтьєва, В. А. Кан-Калика теоретично розроблено системи
підготовки майбутніх педагогів до професійного спілкування. Як по-
казали результати аналiзу їх наукових робiт, кожна iз запропонова-
них систем пiдготовки має свою мету й завдання, що конкретизують
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цю мету. Науковцi пропонують своє бачення змiсту навчального ма-
терiалу, необхiдного для пiдготовки до педагогiчного спiлкування.
У дослiдженнях О. О. Леонтьєва [234], В. А. Кан-Калика [154, 155,
156, 157] розроблено вiдповiднi програми навчальної дiяльностi
майбутнiх педагогiв, якi включають вправи, мiкровикладання, спо-
стереження за дiяльнiстю досвiдчених педагогiв, моделювання педа-
гогiчних ситуацiй, педагогiчнi iгри.
 Також з’ясовано, що в педагогiчних закладах вищої освiти за-
проваджено системи, що забезпечують окремi складники пiдго-







2.1. ФУНКЦІЇ УПРАВЛІННЯ ПРОФЕСІЙНИМ
СПІЛКУВАННЯМ МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ
 У дослідженнях Б. Ф. Ломова, який наголошує на універсаль-
ності побудови будь-якого виду діяльності, зокрема й управлін-
ської, виділяються такі її основні функціональні блоки: мотив,
мета, планування, переробка інформації, оперативний образ чи
концептуальна модель, прийняття рішення, дії, перевірка резуль-
татів і корекція дій [249, с. 216]. До структури психологічної сис-
теми діяльності В. Д. Шадриков включає її мотиви, цілі, програ-
ми, інформаційну основу, прийняття рішень, підсистему про-
фесійно важливих якостей [401, с. 33]. Ці складники притаманні
й управлінській діяльності.
Як відомо, Н. В. Кузьміна розглядає управління педагогічни-
ми системами як процес виконання педагогічних завдань з на-
вчання й виховання дітей та дорослих і виділяє в ньому п’ять ос-
новних функціональних компонентів, до яких відносить
гностичний, проектувальний, конструктивний, організаторський
та комунікативний [213]. Серед названих компонентів гностич-
ний є системотвірним фактором, пов’язаним з отриманням інфо-
рмації про всі аспекти функціонування педагогічної системи.
Конструктивний компонент передбачає процес моделювання на-
вчальних занять і підготовку до них. Організаторський компо-
нент відображає виконавську діяльність викладача. Комунікатив-
ний — включає всі аспекти його професійного спілкування.
Актуалізація п’яти названих компонентів, на думку Н. В. Кузьмі-
ної, має забезпечити оптимальне управління педагогічними сис-
темами [211].
У свою чергу, В. О. Якунін твердить, що побудована функціо-
нальна модель управління педагогічними системами потребує
певного доповнення й уточнення як відносно складу виділених у
ній функцій, так і змістової інтерпретації окремих із них [420,
с. 30]. Зокрема він зосереджує увагу на відсутності такого важли-
вого блоку, як прийняття педагогічних рішень і стадії, що пере-
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дувала йому, а саме прогнозування можливих змін в об’єкті
управління в результаті реалізації способу дій, що передбачаєть-
ся. Немає в описаній моделі, як зазначає вчений, також і етапу
контролю та оцінки результатів, що зумовлено наступною за ним
стадією корекції [420, с. 30].
Водночас В. О. Якунін вважає, що необхідно виділяти такі ета-
пи управління, які виступають як відносно самостійні, але взає-
мопов’язані його функції, а саме: формування цілей, інформацій-
но-діагностична стадія, прогнозування, прийняття рішення, орга-
нізація виконання, комунікації, контроль і оцінка результатів,
корекція чи регулювання [420, с. 31]. Цей науковий підхід
В. О. Якуніна, на нашу думку, доцільно використати й в управ-
лінні професійним спілкуванням майбутніх викладачів. Тоді фо-
рмування в них готовності до вказаного спілкування визначаємо
за мету управління. Реалізація його інформаційно-діагностичної
стадії забезпечила вимірювання рівнів сформованості комуніка-
тивних умінь та рівнів готовності до педагогічного спілкування в
майбутніх викладачів (студентів вищого економічного закладу
освіти). Подамо одержані результати у табл. 2.
Рівні готовності майбутніх викладачів до професійного спіл-
кування (кількість студентів, %): варіативний — 1,6 %; реконст-
руктивний — 8,4 %; репродуктивний — 54 %; стихійно-
репродуктивний — 36 % (експериментальні групи); варіативний
— 1,9 %; реконструктивний — 6,9 %; репродуктивний — 56,3 %;
стихійно-репродуктивний — 34,9 % (контрольні групи).
Доцільним стало визначення типових помилок у професійно-
му спілкуванні майбутніх викладачів.
 Як засвідчують результати аналізу психолого-педагогічних
досліджень [65, 76, 236], науковці використовують різні підхо-
ди до виявлення згаданих помилок у педагогічному спілкуван-
ні, що зумовлюється сутністю наукових проблем, які вони ви-
вчають.
 Так, I. В. Страхов відзначає, що ті помилки потрібно пов’я-
зувати з несформованiстю властивостей професiйно-педагогiчної
уваги, й насамперед до них відносити недостатню її стійкість,
відносно недостатнє розподiлення, педагогічно невиправдану зо-
внішню форму вираження [368, с. 91].
 О. О. Леонтьєв вважає, що недостатній рівень сформованостi
професійних комунікативних умінь породжує помилки у педаго-
гічному спілкуванні, а саме: малий контакт очей, слабку панто-
мімічну й жестикуляційну експресію, відхилення торсу від спів-
розмовника, негативні рухи головою [236].
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Таблиця 2
РІВНІ СФОРМОВАНОСТІ КОМУНІКАТИВНИХ УМІНЬ









































































































































































 1. Володiння вербаль-
ним спiлкуванням  4,1  57,7  33,1  5,1  —  6,2  58,9  30  4,9  —
 2. Володiння неверба-
льними засобами спiл-
кування
 4,2  63,1  28,4  4,3  —  4,7  62,9  27,1  5,3  —
 3. Володiння професiйно-
педагогiчною увагою  4,7  66,7  25,4  3,2  —  5,1  66  24,9  4  —
 4. Володiння соцiаль-
ною перцепцiєю  5,1  70,1  20,8  4  —  4,8  68,8  22,6  3,8  —
 5. Орiєнтування у си-
туацiї спiлкування  3,5  61,9  29,8  4,8  —  3,1  60  31  5,9  —
 6. Створення творчого
самопочуття  35,3  51,9  10,7  2,1  —  37  56,1  4,5  2,4  —
 7. Установлення і під-
тримування зворотного
зв’язку у спiлкуваннi
 10  42,1  38  9,9  —  10,4  43  36,1  10,5  —
 8. Самопрезентацiя  12,2  45,2  38,5  4,1  —  14  46  36,3  3,7  —
 9. Використання «при-
стосувань»  20,4  58,3  18,8  2,5  —  28,8  51,3  17,6  2,3  —
 10. Завоювання iнiцiа-
тиви  39  42,2  14,7  4,1  —  37,1  44,1  14,5  4,3  —
 11. Побудова спiлку-
вання  15  69,5  13,4  2,1  —  20  66,1  12  1,9  —
 12. Реалiзацiя плану спiл-
кування  20,3  57,1  19,3  3,3  —  37  41,2  17,9  3,9  —
110
 Досліджуючи педагогічне спілкування в умовах першого кон-
такту вчителя з класом [65], М. П. Воронін виділяє його типові
помилки, обумовлені хибними цільовими настановами щодо сут-
тєвих особливостей досліджуваного феномену, індивідуальними
характеристиками поведінки (інтенсивна жестикуляція, повіль-
ний або занадто швидкий темп мовлення, нерозвинутiсть гнучко-
сті мислення), нерозвинутiстю емпатiї (нездібні спроби постави-
ти себе на місце певної вікової категорії учнів).
 У науковій роботі з проблеми педагогічної техніки, виконаній
П. В. Галаховою [69, 70], виділяються помилки педагога у слове-
сних (монотонність мовлення, хибна дикція, невміння викорис-
товувати інтонації, незнання ролі пауз, неправильність наголосів,
часте мовчання) та безсловесних прийомах (скутість рухів, відсут-
ність значимо виразних жестів, невиразність погляду).
 Наголосимо, що є й різні підходи до визначення факторів, які
спричиняють появу типових помилок у професійному спілкуван-
ні педагога. Так, А. С. Золотнякова стверджує, що до цих чинни-
ків необхідно віднести деякі недоліки у професійній діяльності
педагогів, а саме: захопленість предметним змістом матеріалу,
слабке володіння засобами саморозкриття, недостатні знання
об’єкта комунікації, себто учня [130].
 О. В. Цуканова, вивчаючи психологічні особливості усклад-
неного спілкування в умовах спільної діяльності, запропонувала
класифікацію чинників, що спричиняють недоліки у спілкуванні
в системі «учень — учитель» [393, с. 10—11]. До цієї класифіка-
ції увійшли:
• індивідуально-психологічні особливості учнів i вчителів
(комунікативні вміння й навички, комунікативні риси особистос-
ті, особливості емоційно-вольової сфери, рівень культури поведін-
ки; особливості інтелектуальної сфери та зовнішнього вигляду
учнів, їхній стан здоров’я);
• особливості участі учнів і вчителів у спільній діяльності
(ставлення учнів до навчання, особливості ділових формальних
узаємовідносин між учнями та вчителями, ступінь включеностi
учнів у ділову взаємодію з учителями);
• недоліки й труднощі в навчально-виховній роботі.
 Відомі вченi-психологи О. О. Бодальов [43] та О. О. Леонтьєв
[236] визначили так звані психологічні причини помилок у педа-
гогічному спілкуванні, а саме: проектування себе в іншого, сте-
реотипізація, «ефект ореола». У руслі цього самого підходу до
вивчення причин недоліків у спілкуванні проведено наукові до-
слідження й Л. А. Петровською [312, с. 149—150]. Вона вважає,
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що помилки у спілкуванні пов’язані з потенційними можливос-
тями соцiально-перцептивних викривлень:
• судження про другу людину за аналогією з собою (несвідо-
ме перенесення на інших власних якостей, переживань);
• прагнення до внутрішнього непротиріччя — схильність
сприймання «витіснень» усіх аспектів образу людини, яка
сприймається, що йде у супереч із концепцією про неї;
• «ефект ореола» — вплив загального враження про іншу лю-
дину на сприймання й оцінку окремих властивостей i проявів її
особистості;
• «ефект стереотипізації» — накладання на сприймання окре-
мої людини стереотипу, узагальненого образу певного класу,
групи, категорії людей;
• вплив «імпліцитної теорії особистості» — розгляд окремої
людини крізь призму імпліцитних уявлень про те, якою повинна
бути особистість (в основних її проявах) на думку того, хто її
сприймає;
• «ефект iнерцiйностi» — тенденція до збереження створеного
одного разу уявлення про людину;
• «ефект послідовності» — вплив на сприймання послідовно-
сті отримання відомостей про людину;
• вплив на соціальну перцепцію людини рівня когнітивної скла-
дності того, хто сприймає, рівня його вимог, самооцінки, розвитку
тих чи інших захисних механізмів, товариськості чи замкнутості.
Вивчаючи формування професійних мовленнєвих умінь у сту-
дентів, В. С. Коломієць виявила типові труднощі в їхньому про-
фесійному мовленні, а саме:
 правильно, логічно будувати свою розповідь;
 добирати інтонаційний варіант для текстів різних за жанрами;
 передати в інтонації настрій і почуття, які б відповідали
змісту висловлювання чи текстові твору;
 використовувати різні засоби емоційно-експресивної вира-
зності для посилення мовленнєвого впливу;
 володіти технікою мовлення, особливо щодо модуляції голосу;
 швидко, синтаксично грамотно та логічно правильно конс-
труювати речення для передавання власних думок;
 змінювати тон мовлення залежно від його змісту, мети й
контингенту слухачів;
 доцільно «включати» емоційно-експресивні засоби для пе-
редавання настрою та почуттів;
 використовувати широкий діапазон варіативності інтона-
цій в усному мовленні [190, с. 56].
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Результати експериментальних досліджень дозволили виявити
певні основні недоліки у професійному спілкуванні майбутніх
викладачів. До таких недолiкiв слiд вiднести:
♦ низький рiвень сформованостi вмiння володiти вербальним
спiлкуванням (преривчатiсть, тремтiння та втрату нормальної
iнтонацiї голосу; порушення ритму, плавностi вимови; порушен-
ня типових для даного студента конструкцiй речень);
♦ неприроднiсть ходи (порушення ритму, швидкостi, довжини
кроку); невиразнi комунiкативнi жести чи iнтенсивну жестику-
ляцiю;
♦ появу «агресивного» чи, навпаки, «боязливого» смiху; по-
рушення орiєнтування в умовах спiлкування; невмiння студентiв
фiксувати усi дiї учнiв, що призводить до випадкового вiдобра-
ження цих дiй без зв’язку одного з одним;
♦ нерозвинутiсть умiнь iнтерпретацiї мiмiки, жестикуляцiї,
голосу, що не дозволяє дати об’єктивну оцiнку психiчному стану
учнiв i не дає змоги впливати на нього.
Вказані недоліки визначають й особливості нашого підходу до
вирізнення типових помилок у професійному спілкуванні майбут-
ніх викладачів. Цей підхід відповідає поглядом О. О. Леонтьєва й
сутність його полягає в тому, що типові помилки у професійному
спілкуванні обумовлюються рівнями сформованості комунікати-
вних умінь.
Як бачимо, подані матеріали свідчать про необхідність запро-
вадження у практику діяльності вищого навчального закладу
спеціальної системи підготовки майбутніх викладачів до профе-
сійного спілкування. Етапи прогнозування, прийняття рішення,
організації та виконання цих рішень, комунікації дістануть відо-
браження у цій системі. А реалізація її мети й завдань забезпечить
суттєве зростання рівнів готовності до вказаного спілкування.
2.2. СИСТЕМА ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ
ВИКЛАДАЧІВ ДО ПРОФЕСІЙНОГО СПІЛКУВАННЯ
 Мета розробленої системи підготовки до педагогічного спіл-
кування — формування готовності до нього в майбутніх викла-
дачів. Відповідно до мети визначено й певні завдання, а саме:
 проведення констатуючого експерименту, що дозволить
проаналізувати рівні сформованості комунікативних умінь та рі-
вні готовності майбутніх викладачів до професійного спілкуван-
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ня на початку впровадження у практику діяльності вищого еко-
номічного закладу освіти спеціальної системи підготовки;
 організація мотиваційного забезпечення підготовки май-
бутніх викладачів до професійного спілкування;
 розвиток у студентів емпатії, рефлексії, товариськості, де-
центрації, ідентифікації, мовленнєвих здібностей;
 формування в майбутніх викладачів системи знань зі спіл-
кування та педагогічного спілкування;
 досягнення високих рівнів сформованості у студентів ко-
мунікативних умінь;
 оволодіння ними продуктивним стилем педагогічного спі-
лкування;
 вимірювання рівнів готовності майбутніх викладачів до
професійного спілкування на кінцевому етапі проведення тренін-
гових занять.
 Засобами підготовки у вказаній системі визначено змістов-
ність цієї підготовки та види навчальної діяльності. До умов ефе-
ктивності функціонування розробленої системи слід віднести:
• запровадження в навчальний процес економічного закладу
вищої освіти сучасних методів указаної підготовки;
• забезпечення процесу формування у студентів готовності як
до педагогічного, так і до управлінського спілкування.
 Діагностика результативності реалізації мети й завдань розроб-
леної системи підготовки подана у першому розділі книжки.
 Результати аналізу наукових досліджень і багаторічний досвід
викладацької діяльності у вищих закладах освіти переконали нас у
тому, що підготовку майбутніх викладачів до професійного спіл-
кування доцільно починати з оволодіння ними педагогічною тех-
нікою. Є різні підходи до визначення сутності цієї техніки. Так, Ю.
П. Азаров розглядає її складову педагогічної майстерності, яку
слід розуміти і як форму організації поведінки педагога, і як форму
використання педагогічних засобів [6, с. 131]. Г. І. Баланюк наго-
лошує, що педагогічна техніка з внутрішнього боку виражається в
доцільному підборі педагогічних засобів, у об’єднанні їх у ціле, в
точності використання, а з зовнішнього боку — у швидкості, лег-
кості, вдосконаленості, у свого роду педагогічній естетиці викона-
ної деталі або цілих систем [20, с. 128]. П. В. Галахова визначає цю
техніку як систему емоційно-виразних засобів, що виступає як ін-
струмент спілкування вчителя й учнів з метою виконання певних
завдань, а також має свою специфіку, структуру, здатність органі-
чно впливати на усвідомлювані й неусвідомлювані компоненти
психіки учнів і характеризує ступінь майстерності педагога [69, с. 5].
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 Як бачимо, спостерігається певний збіг думок дослідників у
визначенні суттєвих особливостей педагогічної техніки.
 Розглянемо й інші підходи до розуміння цієї техніки.
 Так, О. О. Горська, вивчаючи шляхи та засоби оволодіння
майбутніми вчителями початкових класів педагогічною техні-
кою, аналізує її як складне інтегральне утворення, що містить ни-
зку взаємопов’язаних компонентів, що забезпечують комунікати-
вну, організаційну, конструктивну та гностичну діяльність
учителя [91, с. 5]. І, як наголошує дослідниця, операційний склад
педагогічної діяльності може розглядатися як педагогічна техніка
[91, с. 7]. Такий підхід до розуміння сутності досліджуваного фе-
номену навряд чи є правомірним. Чи можна всю сукупність педа-
гогічних умінь об’єднувати поняттям «педагогічна техніка»?
 До окремого напрямку в розумінні сутності згаданої техніки
слід віднести роботи Н. Е. Щуркової [418] та викладачів кафедри
педагогічної майстерності Полтавського державного педагогіч-
ного університету [300, 302, 303]. Н. Е. Щуркова зазначає, що пе-
дагогічна техніка — це володіння психофізичним апаратом, а та-
кож система великої кількості вмінь, які дозволяють педагогу
використовувати своє тіло як інструмент впливу: голосом, плас-
тикою, мімікою, костюмом створювати образ власного «Я», ма-
лювати реальний і чесний образ відносин, які проживає педагог і
які сприймають діти в силу того, що цей образ яскравий і зачаро-
вує [418]. Ця техніка — вміння використовувати власний психо-
фізичний апарат як інструмент виховного впливу. Водночас, як
наголошується у підручнику з педагогічної майстерності, — це
володіння комплексом прийомів, які допомагають учителеві гли-
бше, яскравіше, талановитіше виявити себе і досягти успіху у ви-
ховній роботі [311, с. 49]. Даний підхід до визначення педагогіч-
ної техніки відповідає й завданням нашого дослідження.
 Результати аналізу наукових робіт (О. О. Абдуліна, Ю. П. Аза-
ров, Г. І. Баланюк, П. В. Галахова, О. О. Горська, І. А. Зязюн,
Н. М. Тарасевич, М. О. Верб, В. Г. Куценко, Ю. І. Турчанінова,
О. М. Шиян, І. Е. Шварц, Н. Е. Щуркова) переконують у доціль-
ності виділення чотирьох основних наукових підходів до розу-
міння компонентів вказаної техніки. Так, Ю. І. Турчанінова в ній
виділяє: уміння говорити правильно й виразно; жестом, мімікою,
поглядом виражати свої почуття й ставлення до інших; уміння
управляти своїм психічним станом, бачити себе з боку, що знач-
ною мірою визначало успішність педагогічного спілкування [381,
с. 6]. М. А. Верб і В. Г. Куценко розглядають голос, міміку, жести
педагога; його вміння керувати власним емоційним станом як
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складники педагогічної техніки [58, с. 278—282]. У результаті
опитування вчителів та проведених експериментальних дослі-
джень з техніки сугестивного впливу відомий учений І. Е. Шварц
до переліку складників цього феномену зарахував голос, міміку,
жести, творче збудження учителя; його навички управління влас-
ними емоціями, уміння знаходити точну форму для вираження
своїх почуттів, емоційну виразність мовлення, індивідуальний
стиль сугестивного впливу [404, с. 186—195]. О. Л. Козленко
розглядає техніку мовлення (мовленнєве дихання, голос, дикцію),
техніку невербальної поведінки (жестикуляцію, міміку, погляд,
пантоміміку, посмішку, ходу, поставу), саморегуляцію (свободу
тіла, витримку, емоції, настрій, творче самопочуття) викладача як
складники педагогічної техніки [186, с. 65].
 До другого наукового підходу з визначення змістового аспекту
цієї техніки слід віднести праці О. О. Абдуліної [1], Ю. П. Азарова
[6], Г. І. Баланюка [20]. Ці роботи написано в руслі педагогічної
концепції А. С. Макаренка. У зв’язку зі сказаним О. О. Абдуліна,
наприклад, до компонентів педагогічної техніки включає: техніку
та культуру мовлення (голос учителя, його тон, дикцію), міміку,
манеру триматись у класі; способи постановки питань учням, де-
які прийоми підтримування уваги та дисципліни у класі; прийоми
використання наочних посібників і технічних засобів навчання;
роботу зі шкільною документацією, навички спілкування та ін.
[1, с. 79]. Ю. П. Азаров використовує позицію А. С. Макаренка
щодо визначення складників досліджуваної техніки та вводить до
її структури: а) поставлення голосу, необхідне для того, щоб най-
більш точно, сугестивно, наказово виражати власні думки й по-
чуття; міміку й пантоміміку, які дозволяють швидко й точно реа-
гувати на ті чи інші дії дітей, у певних межах виявляти різні
почуття: гнів, радість, любов і т. ін.; в) уміння «дивитися» на ди-
тину, колектив і бачити справжні процеси, які проходять у них.
Далі вчений, посилаючись на праці А. С. Макаренка, доповнює
змістовий аспект педагогічної техніки й відносить до неї «техніку
аналізу власного досвіду», «техніку впливу через колектив»,
«техніку організації дитячої радості», «техніку сімейної дисцип-
ліни», «техніку покарань» [6, с. 131]. Г. І. Баланюк в основу роз-
робки структури педагогічної техніки поклав результати науко-
вих пошуків А. С. Макаренка (техніки виховання й навчання у
вузькому значенні слова й надання першій провідної ролі). З
огляду на викладене до згаданої структури увійшли: 1) відпра-
цювання деяких особистісних, спеціальних педагогічних якостей
учителя-вихователя (поставлення голосу, тон, стиль мовлення;
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міміка, жести, постава; користування крейдою, олівцем та інши-
ми найпростішими засобами педагогічної праці); 2) техніка орга-
нізації навчального процесу; 3) «технологія» вивчення й ураху-
вання «виховного матеріалу» (особистісних якостей вихованців й
особливостей колективу); 4) педагогічне «проектування» особис-
тості й колективу, окремих і цілих комплексів педагогічних дій;
5) оволодіння технічними засобами навчання й виховання;
6) педагогічний облік й контроль. І, як наголошує дослідник, усі
ці компоненти логічно викладені й тісно пов’язані між собою [20,
с. 127—128].
 На особливу увагу заслуговують дослідження І. А. Зязюн,
Н. М. Тарасевич, Н. Е. Щуркова, О. О. Горської, в яких педагогі-
чна техніка розглядається як складова педагогічної технології. У
роботі викладачів кафедри педагогічної майстерності Полтавсь-
кого державного університету ім. В. Г. Короленка описано дві
групи компонентів цієї техніки. Перша група пов’язана з уміннями
педагога керувати своєю поведінкою; технікою володіння своїм
організмом (міміка, пантоміміка); опануванням емоціями, настро-
єм (зняття зайвого психічного напруження, збудження; створення
творчого самопочуття); володінням уміннями соціальної перцеп-
ції; технікою мовлення (дихання, дикція, темп мовлення). Друга
група — розкриває сутність умінь впливати на особистість і коле-
ктив, техніку організації контакту, управління педагогічним спіл-
куванням, організацію колективних творчих справ тощо [311, с. 49].
 Вказаний підхід до виділення компонентів педагогічної техні-
ки широко застосовується у діяльності вищих закладів освіти.
 У праці Н. Е. Щуркової зазначено, що ця техніка пронизує всі
інші компоненти педагогічної технології (педагогічний вплив,
педагогічне спілкування, педагогічні вимоги, роботу педагога з
групою, професійну позицію педагога, інформативно-мовленнє-
вий вплив педагога) й до своєї структури включає голос, міміку,
пластику педагога, його вміння досягати фізичної й психологіч-
ної розкутості [418, с. 226—248].
 Структура педагогічної техніки, яку розробила О. О. Горська,
складається з таких взаємопов’язаних компонентів: 1) культура
зовнішнього вигляду вчителя (одяг, макіяж, прикраси, зачіска,
постава, хода); 2) культура та техніка мовлення (дихання, постав-
лення голосу, дикція, темп і ритм мовлення, інтонаційна забарв-
леність, грамотність побудови); 3) невербальні засоби спілкуван-
ня (міміка, пантоміміка, особливо жести, погляд, посмішка то-
що); 4) уміння в галузі саморегуляції (вміння знімати м’язове на-
пруження, хвилювання, керування емоційним станом; здатність
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до самоконтролю, самовладання, витримки); 5) уміння викликати
творче самопочуття та створювати творчу атмосферу на уроці;
6) педагогічна увага та спостережливість учителя; 7) творча уява
вчителя; 8) уміння в галузі соціальної перцепції (вміння за зовні-
шніми ознаками зрозуміти внутрішній стан дитини); 9) розвиток
емпатії (вміння співпереживати, стати на позицію іншого);
10) відчуття темпу та ритму в педагогічних діях; 11) за-
безпечення емоційного тону навчально-виховної роботи, уміння
впливати на почуття та емоції учнів; 12) уміння та навички педа-
гогічного спілкування (дотримання оптимального тону, стилю
педагогічного спілкування, володіння педагогічним тактом);
13) володіння засобами комунікативного впливу на свідомість і
підсвідомість вихованців; 14) елементи акторських та режисерсь-
ких умінь у педагогічній діяльності; 15) уміння вчителя раціона-
льно організовувати власну діяльність і діяльність учнів, дотри-
муватися технології підготовки до уроку; 16) уміння використо-
вувати наочні та технічні засоби навчання; 17) техніка роботи на
дошці; 18) уміння вести шкільну документацію [91, с. 7—8]. За-
уважимо, що виділення О. О. Горською організаційної, конструк-
тивної, гностичної частин педагогічної техніки [91, с. 7] ніяк не
сприяло розкриттю нових аспектів досліджуваного феномену.
Фактично безпідставно поєднано елементи згаданої техніки, пе-
дагогічні здібності, професійні артистичні вміння педагога, а та-
кож складники педагогічної технології.
 До четвертого з визначених нами напрямків вивчення педагогі-
чної техніки доцільно віднести працю П. В. Галахової, в якій до-
сліджуваний феномен аналізується у світлі теорії взаємозв’язку
усвідомлюваного та неусвідомлюваного у психіці [69, с. 6]. Струк-
туру даної техніки дослідниця розглядає як систему емоційно-
виразних засобів, яка виступає як інструментовка спілкування
вчителя й учнів з метою виконання певних завдань [69, с. 5].
 Осмислення сутності наукового підходу П. В. Галахової до
розуміння структури згаданої техніки та результати аналізу дисер-
таційних робіт (В. Ц. Абрамян, Л. Г. Азарова, М. М. Барахтян,
А. І. Годлевська, Р. І. Короткова, С. Д. Омельченко) засвідчили,
що перший етап підготовки майбутніх викладачів до професійно-
го спілкування доцільно пов’язувати з оволодінням ними техні-
кою мовлення, професійною увагою, вміннями саморегуляції
свого стану в педагогічній діяльності.
 Результати аналізу досліджень з проблеми педагогічного спілку-
вання (О. О. Бодальов, С. Б. Борисенко, М. П. Єрастов, В. А. Кан-
Калик, О. О. Леонтьєв, С. В. Сергєєва, І. В. Страхов) та досвід ба-
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гаторічної експериментальної роботи, яка проводилась у Полтав-
ському державному педагогічному університеті, Київському на-
ціональному економічному університеті, обумовили визначення
мети й завдань кожного з етапів підготовки майбутніх викладачів
до професійного спілкування.
 Перший етап
 Мета: оволодіти технікою мовлення, умінням зняття м’язових
«затисків» та професійно-педагогічною увагою.
 Завдання: 1) усвідомлення особливостей діафрагмально-
реберного дихання та оволодіння ним; 2) розвиток сили, гнучкос-
ті й діапазону голосу; 3) розвиток артикуляційного апарату та
відпрацювання чіткості вимови голосних та приголосних звуків;
4) освоєння основ техніки саморегуляції; 5) формування умінь
концентрації та розподілу уваги.
 Модель кінцевого результату реалізації першого етапу підго-
товки майбутніх викладачів до професійного спілкування
 Майбутні викладачі повинні знати:
 типи дихання людини та особливості фонаційного дихання;
 механізм діафрагмально-реберного дихання;
 причини порушень фонаційного дихання;
 шляхи вдосконалення цього дихання;
 основні характеристики голосу (сила, тембр, темп, гнуч-
кість, діапазон) викладача;
 відділи голосового апарату та техніку виконання вправ на
розвиток професійних особливостей голосу;
 будову мовленнєвого апарату;
 роль артикуляції у технічній виразності мовлення;
 способи саморегуляції самопочуття педагога;
 роль аутогенного тренування у педагогічній діяльності;
 техніку виконання вправ на релаксацію, самосугестію;
 сутність уваги як форми психічної діяльності людини;
 роль уваги у професійно-педагогічній діяльності;
 професійно-педагогічні особливості уваги.
 Майбутні викладачі повинні вміти:
• володіти діафрагмально-реберним типом дихання;
• удосконалювати техніку голосоутворення;
• контролювати себе під час мовлення;
• розслабляти й приводити у робочий стан свій голосовий
апарат;
• використовувати техніку «зняття» фізичного та психічного
напруження;
• володіти професійно-педагогічною увагою.
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 Доцільно нагадати, що техніка мовлення викладача — базовий
компонент його професійної майстерності, пов’язаний з форму-
ванням педагогічного голосу, фонаційного дихання, чіткої дикції
і є засобом педагогічного впливу [203, с. 45].
 Експериментальні дослідження, які провів С. Д. Омельченко,
показують, що більше 85 % молодих учителів (зі стажем роботи
до 5 років) украй погано володіють технікою мовлення [298, с.
36]. До основних помилок у мовленні вчителів, які починають
педагогічну діяльність, дослідник відносить: незнання наукових
анатомо-фізіологічних, психологічних і граматичних основ мо-
вленнєвої діяльності; невиразність голосового апарату; відсут-
ність почуття темпу мовлення; погане володіння дикцією та ос-
новами логіки мовлення [298, с. 36]. С. Д. Омельченко наго-
лошує, що згадані недоліки роблять мовлення «киселеподібним»
[298, с. 37].
 Організовуючи роботу студентів з оволодіння технікою мов-
лення доцільно виходити з її функцій, а саме: дидактичної, екс-
пресивної, перцептивної, сугестивної, організаторської, науково-
пізнавальної, комунікативної. Змістовий аспект цих функцій у
праці Р. І. Короткової розкривається так:
▲ дидактична — виявляється у мотивації, презентації знань,
стимулюванні уваги, управлінні інтелектуальною діяльністю, за-
безпеченні зворотного зв’язку;
▲ експресивна — забезпечує емоційність подання навчальної
інформації;
▲ перцептивна — реалізовується у спрямованості (орієнтації)
мовлення на слухача;
▲ сугестивна — виявляється в умінні переконувати;
▲ організаторська — реалізовується у залученні мовленнєвих
засобів для організації роботи;
▲ науково-пізнавальна — виявляється у залученні учнів до
творчих пошуків та формуванні активної життєвої позиції тощо;
▲ комунікативна — реалізовується у взаємоінформуванні, вза-
єморозумінні, взаємодії, взаємоповазі, взаємоспівчутті, тощо
[203, с. 71—72].
 Як стверджує Р. І. Короткова, найважливіша соціальна функ-
ція техніки мовлення полягає у забезпеченні професійного педа-
гогічного мовлення [203, с. 73].
 Крім основних функцій техніки мовлення, необхідно виділяти
й допоміжні [203, с. 74] (створення відповідного настрою, привер-
нення уваги, вплив на емоційний стан, зацікавлення, перекону-
вання, спонукання до роздумів).
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 Доречно наголосити, що домінуючим елементом техніки мов-
лення, який становить основу її структури, є голос [203, с. 46].
 З метою формування фонаційного дихання в майбутніх викла-
дачів нами використовувалися комплекси спеціальних вправ,
описаних у працях з ораторського мистецтва [279, 349], театраль-
ної педагогіки [3, 78, 175, 366], педагогічної майстерності [269,
302, 303], підготовки майбутніх викладачів до професійної мов-
леннєвої діяльності [7, 80, 82].
 У науковій літературі немає єдиного підходу до визначення
поняття «голос». С. І. Ожегов розглядає його як сукупність зву-
ків, які виникають у результаті коливань голосових зв’язок [296,
с. 140]. До основних характеристик голосу викладача слід віднес-
ти гучність, висоту, тембр, діапазон, політність, сугестивність,
милозвучність, витривалість.
 Гучність голосу — суб’єктивне слухове відчуття інтенсивнос-
ті (сили) звуку, який утворюється в результаті роботи голосового
апарату [203, с. 48]. Висота голосу — його тональний рівень
[302, с. 103]. Тембр розглядається в дослідженнях як специфічне
забарвлення голосу, котре дозволяє відрізняти людей один від
одного, навіть якщо висота, гучність і тривалість звучання цих
голосів однакова [203, с. 50]. Тембр голосу дається людині від
народження. Доречно нагадати, що у сценічному мистецтві про-
тягом тривалого часу використовувалася система чотирьох зна-
менитих тембрів (золотого, срібного, мідного й оксамитового).
 Діапазон голосу — сукупність звуків різної висоти, які посиль-
ні для людського голосу [302, с. 103]. Його межі визначаються
найвищим і найнижчим тоном. Діапазон голосу викладача зале-
жить від багатьох факторів (віку, емоційного та фізичного стану,
анатомо-фізіологічних особливостей голосового апарату, роботи
з формування цього діапазону).
 Політність голосу — це здатність людини посилати свій го-
лос на відстань і регулювати його гучність [303, с. 103].
 У дослідженні Р. І. Короткової розглядається ще й така харак-
терна риса голосу педагога, як його сугестивність (здатність за-
хоплювати учнів і впливати на їхні емоції незалежно від змісту
промовлених слів) [203, с. 60]. Дослідниця виділяє рівні цієї сугес-
тивності [203, с. 61]. Перший передбачає встановлення первісного
контакту між мовцем і слухачем (викладачем та аудиторією). Дру-
гий рівень сугестивності голосу викладача характеризується його
здатністю викликати співпереживання, налаштовує емоції слуха-
чів відповідно до тону своїх переживань. Цей рівень сугестивно-
сті голосу, як зазначає Р. І. Короткова, дозволяє певною мірою
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спрямовувати розумову діяльність слухачів, розставляти емоційно-
змістові наголоси [203, с. 61]. Третій (найвищий) рівень сугести-
вності голосу передбачає, що реакція слухачів набуває адекват-
ного характеру. Тобто особливе забарвлення голосу (тембр) під-
свідомо сприймається аудиторією як щось непорушне, що зумов-
лює якість їх руху, дії, або навпаки, гальмує їх [203, с. 61].
 Милозвучність голосу — краса звуків, яка дається людині від
народження, тобто відсутність усіляких призвуків (хрипіння, си-
піння тощо).
 Витривалість — витримування тривалого мовленнєвого на-
вантаження без шкідливих фізіологічних наслідків зі збережен-
ням тембральних, динамічних і висотних параметрів голосу, що є
ознакою високої працездатності голосового апарату [203, с. 63].
 Доречно підкреслити й вимоги до голосу викладача, які пода-
мо таким чином:
 відсутність природних вад (невимовляння окремих звуків
чи вимовлювання їх із дефектами; шепелявість, затримки у вимо-
ві звуків, елементи заїкання; загальна слабкість голосового апа-
рату та ін.);
 відкритість, чіткість, виразність, спрямованість на аудито-
рію, володіння правилами орфоепії;
 упевненість, що сприяє переконливості мовлення; мажор-
ність, яка впливає на створення позитивних емоцій у вихованців;
 володіння технікою зміни тональності залежно від необхід-
ності виконання навчально-виховних завдань та індивідуальних
особливостей учнів [298, с. 39].
Дикція визначається як ясність і чіткість у вимовлянні слів,
складів і звуків [302, с. 105]. Вона обумовлюється роботою мов-
леннєвого апарату, і передусім, артикуляторами (язик, губи,
м’яке піднебіння, маленький язичок, нижня щелепа).
Під час проведення роботи з формування складників профе-
сійного голосу та дикції викладача, на нашу думку, доцільно звер-
нутися до результатів наукового пошуку Л. Г. Азарової [7].
У своїй дисертаційній роботі на основі проведення анкетування
спеціалістів вона розкрила чинники і характеристики вокально-
мовленнєвої культури студентів вищих педагогічних навчальних
закладів [7, с. 36—51].
Модифікований варіант згаданих матеріалів включає такі фак-
тори: наявність здорового голосового апарату та знання його
особливостей; фізіологічні особливості голосу (тембр, дихання,
діапазон, сила звуку); техніка звукоутворення (рухливість голосу,
правильна робота органів артикуляції, політність голосу та опора
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звуку); виразність вимови звуків (інтенсивність і узгодженість
артикуляційних органів, що визначає якість вимови звуків, розбір-
ливе звучання слів); уміння контролювати себе під час мовлення
(за допомогою слуху, м’язових та вібраційних відчуттів, відчуття
ритму, часу); уміння використовувати можливості свого голосу
(витримувати тривалі перевантаження, правильно розподіляти
силу свого голосу, вміти розслабляти й приводити у робочий стан
голосовий апарат).
На тренінгових заняттях з формування професійного голосу й
дикції в майбутніх викладачів використовувалися системи вправ
з робіт В. Ц. Абрамяна [3, с. 109—113], М. М. Барахтяна [23,
с. 80—81, 88, 101—107], Ю. О. Кусого [220, с. 129—130],
С. Д. Омельченка [298, с. 182—186] та з праць викладачів кафед-
ри педагогічної майстерності Полтавського державного педагогі-
чного університету [302, с. 4—39, 166—180, 303].
Як відомо, основні властивості уваги дістали глибоке розкрит-
тя в науковій літературі. Вивчаючи, зокрема, психологічні особ-
ливості навчальної діяльності, спеціалісти [368] рекомендують
розвивати:
• обсяг уваги, що вимірюється кількістю непов’язаних між
собою (тобто незалежних) об’єктів, які одночасно сприймаються
людиною;
• стійкість уваги, тобто тривалість зосереджуваностi на
об’єкті, коли підтримується продуктивність роботи;
• концентрацію уваги, що виражається в глибині зосереджу-
ваностi, захопленості об’єктом або діяльністю;
• переключення уваги, тобто зміну об’єктів уваги, легкість
переходу від одного виду діяльності до іншого;
• розпроділ уваги, що виражається в умінні сприймати, мис-
лити чи діяти на даному відрізку часу з наявністю двох i більше
спрямованостей цих процесів одночасно.
 Дослідження вказують на необхідність окреслення певних ха-
рактеристик педагогічної уваги, які визначають її особливості.
В. А. Кан-Калик [154, с. 27—29] та I. В. Страхов [368, с. 2—4] до
таких характеристик відносять:
 1. Багатооб’єктнiсть спрямованості уваги, що зумовлює функ-
ціонування ефекту паралельної уваги.
 2. Динаміку уваги у процесі діяльності (швидка зміна об’єктів
i т. ін.).
 3. Стійкість уваги в умовах наявності великої кількості перешкод.
 В. А. Кан-Калик, зокрема, в багатооб’єктностi уваги вбачає
[154, с. 152] три зрізи, а саме: перший — уміння спрямовувати
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увагу на декілька об’єктів; другий — уміння виділяти головні
об’єкти i контролювати другорядні; третій — уміння відчувати
появу нових об’єктів уваги i включати їх у поле уваги, а також
передбачати появу ще й інших об’єктів.
 У динаміці уваги також необхідно виділяти певні аспекти цьо-
го процесу, до яких слід віднести: уміння переключати увагу з
одного об’єкта на інший у звичних умовах діяльності; уміння пе-
реключати увагу з одного об’єкта на інший у зв’язку з новими
педагогічними завданнями, що виникають тоді, коли постійно
змінюються обставини діяльності; уміння переключати увагу на
різноманітні об’єкти діяльності в обставинах, які змінюються, i
підтримувати рівні розподілу уваги на ці об’єкти, змінювати їх,
проводити контроль i перерозподіляти увагу.
 Стійкість уваги, згідно з дослідженнями В. А. Кан-Калика
[154, с. 153], має такі рівні:
• перший — увага стійка, здатна переборювати перешкоди у
діяльності;
• другий — увага здатна переборювати перешкоди у діяльнос-
ті i реагувати на них;
• третій — увага стійка i сприяє організації стійкості уваги
учнів навіть тоді, коли обставини діяльності змінюються.
 Отже, найважливішими для продуктивної праці педагога влас-
тивостями його уваги визначаються:
 1. Високорозвинута звичка бути уважним до всього того, що
відбувається на уроці (лекції).
 2. Педагогічно виправдана зовнішня форма виявлення уваги,
що виявляється в живій зацікавленості предметом викладання та
емоційно забарвленою участю в роботі учнів.
 3. Розподіл уваги педагога, що характеризується поєднанням
його зосередженості на роботі вихованців, на предметі уроку (лек-
ції) зі спостереженням за ходом своєї думки i веденням уроку за
планом.
 4. Урівноважене поєднання стійкості й зосередженості уваги
протягом усього уроку чи лекції, що зумовлюється логікою роз-
витку теми, зміною різних видів навчальних занять, а також ро-
бочим станом i поведінкою тих, хто навчається.
На початковому етапі роботи з формування професійно-
педагогічної уваги необхідне, на нашу думку, проведення таких
вправ, які переконують студентів у доцільності оволодіння даним
феноменом. У зв’язку з цим нас зацікавили вправи, запропонова-
ні в дисертаційному дослідженні В. Ц. Абрамяна [3, с. 72—73].
Подамо одну із вказаних вправ. Так, студента запрошують стати
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в центрі аудиторії (на місці педагога). Протягом однієї хвилини
він виконує які завгодно дії. Далі детально аналізується (викла-
дачем та студентами) логіка поведінки цього студента (рухи паль-
ців, колін, рук, брів тощо). Після обговорення результатів вико-
нання першої частини вправи цей же студент отримує завдання
провести найпростішу роботу з повсякденної практики вчителя
(перерахувати зошити, підручники тощо). На виконання другої
частини вправи відводиться такий самий за обсягом час, як і на
першу частину. Закінчується робота порівнянням рівнів відпра-
цювання завдання на двох етапах проведення даної вправи. Вод-
ночас викладач робить висновок про роль довільної та недовіль-
ної уваги у діяльності людини.
Після проведення цієї роботи студентам пропонується ще
цикл вправ, побудований на основі методики, розробленої у теат-
ральній педагогіці (розвиток зорової, слухової, дотикової, нюхо-
вої, смакової, комплексної, спеціальної м’язової уваги; форму-
вання вмінь її роззосередження).
Подамо відповідний модифікований варіант вправи, взятої з
тренінгу творчої психотехніки С. В. Гіппіуса [78]. Ця вправа
спрямована на розвиток м’язової уваги.
Студентам пропонується стежити за рухами педагога й за-
пам’ятовувати їх, а саме:
перше — повільно й обережно руки витягуються вперед, до-
лонями догори, ніби на них стоїть широка ваза, яку потрібно пе-
редати людині, що стоїть згори;
друге — з силою руки розводяться в боки, долонями зовні, як
під час плавання брасом;
третє — долоні швидко кидають догори і вперед, начебто
ловлять волейбольний м’яч;
четверте — повільно наближають до себе руки, а пальці так
складені, наче в одній руці голка, а в другій нитка, яку потрібно
втягти у цю голку;
п’яте — кидають догори кулаки й напружують їх, начебто
повисають на турніку й починають підтягуватися.
Відтак студенти мають згадати один за одним усі рухи у зада-
ній викладачем послідовності. А виконання цих рухів супрово-
джується образними баченнями, що сприяє запам’ятовуванню
[78, с. 144—145].
Нагадаємо також відому вправу з системи підготовки акторів за
К. С. Станіславським, що сприяє оволодінню уміннями концент-
рувати увагу. Так, відомий театральний педагог, говорячи про
сценічну увагу актора, виділяв три її кола (мале, середнє й велике).
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Мале коло передбачає концентрацію уваги на одному предме-
ті (лампа, книжка, одна людина). Середнє, коли ґрунтується на
кількох об’єктах, а велике — на багатьох об’єктах (наприклад, на
аудиторії слухачів).
У незвичній ситуації, коли педагог входить до аудиторії, очі
найчастіше розбігаються. У результаті цього він не може концент-
рувати свою увагу на об’єктах діяльності. Необхідно пам’ятати
ще й таку закономірність: чим більше коло уваги, тим більше
увага розсіюється, а у результаті цих процесів увага якнайменше
піддається усвідомлюваному управлінню. У зв’язку зі сказаним
К. С. Станіславський дає таку пораду: якщо відбувається втрата
контролю над увагою, коли вона начебто розсіюється у просторі,
слід негайно зосередитися на якомусь найближчому об’єкті,
створивши мале коло уваги. Потім це коло можна розширювати,
поки воно не перейде за певну межу, за якою знову починає роз-
сіюватися.
Регулярне виконання цієї вправи забезпечує формування у
студентів уміння створювати й тримати у процесі роботи з ауди-
торією велике коло уваги.
Спостереження, як відомо, служать тим джерелом, через яке
людина може отримувати необхідні знання про інших. Тому під
час характеристики педагогічної спостережливості одним із ком-
понентів доцільно розглядати здібність до емпатії. А як самокон-
троль правильності відображення світу іншої людини можуть ви-
ступати рефлексивні судження [331, с. 87].
У зв’язку зі сказаним, на нашу думку, було доцільним проведен-
ня тренінгових вправ, які розробила Л. О. Регуш [331, с. 86—92]. Ці
вправи поділяються на дві групи (читання виразних рухів і реф-
лексивні судження за іншу людину).
Подамо деякі із вправ.
Викладач послідовно демонструє студентам набір малюнків із
зображенням рота людини (нормальний, ніжний, сумний, дуже
незадоволений, упертий, упертий і незадоволений, уважний, не-
задоволений і уважний, злісний і такий, що насміхається). Май-
бутні педагоги повинні уважно розглянути кожен малюнок і ви-
значити емоційний стан людини, що передає те, чи інше
зображення. Свої спостереження студенти записують у таблицю,
яка складається з таким розрахунком, щоб до неї включати запи-
Вправа 1
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си на кожному занятті під час повторення вправи. Підбиття під-
сумків цієї роботи проходить на останньому занятті (викладач
повідомляє правильне значення того чи іншого мімічного виразу,
а далі кожен студент порівнює результати своїх спостережень із
запропонованим еталоном і робить висновки щодо точності пі-
знавання та динаміку своїх результатів від заняття до заняття).
Викладач демонструє студентам малюнки із зображенням
очей. Вправа виконується так само, як і попередня. Під час підбит-
тя підсумків роботи студенти порівнюють результати своїх спо-
стережень із запропонованими еталонами: 1) нормальні; 2) за-
хоплені; 3) уважні; 4) дуже уважні; 5) неуважні, погляд блукає.
Ця вправа виконується в два етапи. На першому з них (прохо-
дить під час проведення педагогічної практики) студентам про-
понується програма спостережень за виразними рухами учнів на
уроці, і вони фіксують ці рухи за зонами, а саме:
 зона чола: брови: зведення — опущення брів, підняття брів;
 зона очей: збільшення — зменшення щілини очей, підняття
верхньої повіки, зниження тонусу верхніх повік, характер погляду
(зорові осі перетинаються на самому предметі чи сходяться за ме-
жами предмета), спрямованість погляду, напруженість погляду;
 зона від основи носу до підборіддя: зміна кутів рота (від-
тягнуті — опущені), тонус рота, розмір ротової щілини (рот за-
критий, напіввідкритий, відкритий);
 зона голови: зверненість обличчя учня до предмета (збіль-
шення — зменшення, повна — неповна), зміна положення голови
за горизонталлю (ліворуч — праворуч), за вертикаллю (піднята —
опущена);
 зона шиї: зміна тонусу шиї (пов’язані з положенням голови
за вертикаллю і горизонталлю, з наявністю чи відсутністю опор);
 зона тулуба: зміни положення тулуба стосовно предмета,
зміни тонуса спини, повернутість тулуба до предмета у відносній
і фіксованій системі координат;
 зона рук: тонус лівої та правої руки (кисть затиснута, роз-




рухи, які є засобами самовпливу, самостимулювання (автоконта-
кти кистей рук, автоконтакти руки з іншими частинами тіла);
 зона ніг: зміна тонусу ніг, зміна позиції ніг.
На занятті (другий етап виконання вправи) студенти отриму-
ють тринадцять фотографій, що моделюють різний ступінь уваги
та зацікавленості учнів на уроці: 1) умовна норма, 2) слабка увага,
3) середня увага, 4) сильна увага, 5) дуже сильна увага, 6) слабка
цікавість, 7) середня цікавість, 8) сильна цікавість, 9) дуже силь-
на цікавість, 10) є увага, але немає цікавості, 11) відсутність ува-
ги, 12) трошки незрозуміло, 13) зовсім незрозуміло.
Далі студентам пропонується записати перелік усіх станів уч-
нів, які зображені на фотографіях (зв’язок між номером фотогра-
фії та станом людини не встановлюється). Потім викладач пере-
мішує фотографії й фіксує для себе письмово послідовність їх
показу студентам. Подивившись на кожну з них, студенти визна-
чають, який із тринадцяти названих станів людини зображено, й
записують свої спостереження до таблиці. Наприкінці проведен-
ня роботи викладач під час демонстрації тих самих фотографій
відповідно називає й зображений на ній стан уваги та зацікавле-
ності учнів. Студенти порівнюють свої результати з еталоном і
підраховують правильні відповіді.
Студенти об’єднуються (за вибором) у пари й сідають спи-
ною один до одного. Кожна з цих пар отримує однакові набори
малюнків. Студенти по черзі показують асистенту ці малюнки
(зображення обличчя) і одним словом характеризують міміку
людини. У той час, коли один із студентів демонструє малюнок,
інший знаходить і демонструє те зображення, про яке, на його
думку, йшлося. Усі відповіді асистент заносить до відповідного
протоколу спостережень. На кінцевому етапі проведення вправи
підраховуються збіги мімічних виразів, визначаються кращі ре-
зультати.
Студенти мають уважно розглянути видані їм малюнки (декіль-
ка на кожному занятті із 24 до тесту Розенцвейга), де один із пер-




ти, якою б була їхня відповідь та їхнього товариша, якби вони
були на місці певного персонажа.
На кожному із занять студенти отримують нові малюнки, але
«особа», за яку дають відповідь, залишається постійною. У про-
цесі проведення заняття кожна пара майбутніх викладачів порів-
нює свої відповіді з рефлексивними судженнями. У цей час про-
водиться оцінка спрямованості висловлювань (екстрапунітивні,
інтрапунітивні, імпунітивні). Якщо за спрямованістю реальні ви-
словлювання й прогнозовані збігаються, то студент виставляє со-
бі бал. Максимальна кількість балів, яку можна набрати під час
виконання вправи, дорівнює двадцяти чотирьом.
Результати проведеної роботи засвідчують, з одного боку,
розвиток спостережливості у студентів, з другого — необхідність
використання тренінгових вправ з формування в майбутніх ви-
кладачів професійно-педагогічної уваги.
Перейдемо до третього з визначених нами складників педа-
гогічної техніки, які слід формувати в студентів. Як відомо,
педагогічна діяльність пов’язана зі значним психічним напру-
женням, що вимагає оволодіння вміннями психофізичної само-
регуляції.
Тож виникає потреба насамперед з’ясувати такі поняття, як
емоційне самопочуття, емоційна стійкість, емоційна напруже-
ність, саморегуляція. Так, у роботі І. К. Кряжевої емоційне само-
почуття визначається як інтегральна характеристика стану осо-
бистості, яка своєрідно відображає рівень відповідності внутріш-
ніх ресурсів людини умовам, змісту діяльності, намірам, планам
й очікуванням [209, с. 157]. Цей феномен виражається як відчут-
тя душевного спокою, задоволення, переживання творчого хви-
лювання, бажання вести певну діяльність або, навпаки, відчуття
ображеності, емоційного дискомфорту. Емоційна стійкість, як
стверджує Л. М. Аболін [2, с. 36], — це властивість, яка характе-
ризує індивіда у процесі напруженої діяльності, окремі емоційні
механізми якої, гармонічно взаємодіючи між собою, сприяють
успішному досягненню поставленої мети. Необхідно також за-
значити, що Л. М. Аболін розглядає емоційну стійкість як інтег-
ративну властивість, яка обумовлює успішне досягнення постав-
леної мети. Як один із критеріїв системної організації емоційної
стійкості він виділяє емоційність, що характеризується наявністю
як позитивних, так і негативних емоцій. Негативні емоції є однією
з головних умов функціонування системи емоційної регуляції,
позаяк вони є суттєвою частиною емоційного досвіду й дозволя-
ють уникати помилкових дій [2].
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Е. Л. Носенко наголошує, що стан емоційної напруженості є
яскраво вираженим ситуаційним станом, що характеризується
«негативним ставленням суб’єкта до тих чи інших життєвих си-
туацій, до своєї діяльності й до своїх проявів у них» [292]. Термін
«емоційна напруженість» використовується як антонім терміна
«емоційна активація» і визначає стан, що дезорганізує діяльність
суб’єкта на її фоні.
Ю. М. Кулюткін висловлює думку, що саморегуляція є функці-
єю людини як суб’єкта діяльності. На рівні особистості саморегу-
ляція набуває соціальної зумовленості, свідомого й довільного ха-
рактеру [326, с. 23]. Феномен саморегуляції в тому, що людина
об’єднує в одній особі позицію суб’єкта та об’єкта керування вла-
сною активністю [326, с. 72]. Саморегуляцію також розглядають
як самостійне створення необхідних чи бажаних станів [89, с. 8].
Як відомо, перелік методів саморегуляції педагогом свого
стану у професійній діяльності може включати експресивно-
мімічні, жестові, рухові, дихальні, вербально-комбіновані, а та-
кож методи переключення уваги, ідеомоторного та аутогенного
тренування ін. [395, с. 103].
Практика підготовки майбутніх педагогів переконала у мож-
ливостях в умовах вищого навчального закладу освіти виконува-
ти на заняттях спеціальні дихальні вправи з метою саморегуляції
емоційних станів. Ця робота починається з найпростіших вправ
[89, с. 17—18], що стають дієвим засобом оптимізації людиною
вказаних станів.
Далі здійснюється перехід до психофізичних вправ, які знай-
шли глибоке розкриття в ряді праць [31, 270]. Але найкраще, на
нашу думку, цикл цих вправ для педагогів, що ґрунтується на до-
слідженнях К. С. Станіславського та В. Л. Леві, описаний у книзі
Ю. Л. Львової [257].
Після виконання згаданих вправ доцільним стає перехід до
аутогенного тренування, яке запропонував у 1932 р. австрійський
психіатр І. Шульц. Суть аутогенного тренування у тому, що лю-
дина за допомогою спеціальних вправ досягає стану релаксації,
а потім за допомогою словесних формул самосугестії й образних
«бачень» впливає на різні функції власного організму [61, с. 53].
Нагадаємо, що релаксація — своєрідний гіпноїдний стан, який ха-
рактеризується довільним розслабленням мускулатури й вегетив-
ного апарату, а також певним звуженням свідомості [404, с. 228].
Як бачимо, аутогенне тренування включає дві частини: релакса-
цію й самосугестію на тлі релаксації. Досягнення стану фізично-
го та психічного розслаблення в майбутніх викладачів забезпечу-
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валося шляхом виконання спеціальних вправ [270, с. 3—21], що
пройшли апробацію в Полтавському державному педагогічному
університеті.
На фоні релаксації з метою досягнення бажаного стану здійс-
нювалася самосугестія. Студенти вчилися під керівництвом ви-
кладача складати її формули, що обов’язково передбачало таке:
• визначити мету роботи над собою, що зумовлює певною мі-
рою й сутність вказаних формул;
• розробляти ці формули з урахуванням описаних спеціаліс-
тами у даній галузі вимог (чіткість і лаконічність, відсутність ча-
стки «ні», послідовність дій: хочу — можу — буду — є).
Запровадження у практику діяльності вищого економічного
закладу освіти запропонованих методів саморегуляції, як показа-
ли результати експериментальних досліджень, суттєво впливає
на підвищення емоційної стійкості в майбутніх викладачів.
Другий етап
 Мета: оволодіти орієнтуванням у ситуації педагогічного спіл-
кування мовленнєвими (вербальними) й немовленнєвими (невер-
бальними) засобами цього спілкування, соціальною перцепцією,
творчим самопочуттям у педагогічній діяльності, навчитися до-
сягати єдності емоційних позицій та співдії з учнями у педагогіч-
ному спілкуванні.
 Завдання: 1) усвідомити особливості педагогічного спілкуван-
ня та особисті можливості у його здійсненні; 2) проаналізувати
оцінку власного рівня підготовки до педагогічного спілкування,
що обґрунтована спеціалістами; 3) навчитися долати стереотипні
загальні та ситуативні негативні настанови щодо аудиторії;
4) оволодіти специфічною комунікативною потребою (бажання
перебувати серед учнів i спілкуватися з ними; емоційне бачення
майбутнього спілкування, його основних контурів; відчуття його
майбутньої атмосфери, прогнозування задоволення від спілку-
вання, емоційна налаштованість і внутрішня мобiлiзованiсть до
спілкування); 5) оволодіти елементами (ясність, чіткість, мовлен-
ня; виразність міміки, пози i тощо), що входять до складу комуні-
кативних умінь; 6) оволодіти технікою самопрезентації; 7) навчи-
тися переборювати «бар’єри» у педагогічному спілкуванні (збiгу
настанов, побоювання аудиторії, відсутності контакту, звуження
функцій спілкування, негативного досвіду спілкування з даною
аудиторією, побоювання скоїти педагогічні помилки, насліду-
вання манер спілкування іншого педагога); 8) оволодіти певними
комунікативними уміннями (побудови змісту й реалізації плану
спілкування, створення творчого самопочуття, орієнтування у си-
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туації та встановлення й підтримування зворотного зв’язку у спі-
лкуванні, використання його мовленнєвих i немовленнєвих засо-
бів, соціальної перцепції, застосування «пристосувань»); 9) ово-
лодіти вміннями встановлювати емоційний контакт у педагогіч-
ному спілкуванні; 10) оволодіти вміннями встановлювати пізна-
вальний контакт у педагогічному спілкуванні; 11) оволодіти тех-
нікою управління педагогічним контактом у професійному спіл-
куванні.
 МОДЕЛЬ КІНЦЕВОГО РЕЗУЛЬТАТУ РЕАЛІЗАЦІЇ
ДРУГОГО ЕТАПУ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ
ДО ПРОФЕСІЙНОГО СПІЛКУВАННЯ
 Майбутні викладачі повинні знати:
• суттєві особливості педагогічного спілкування та його стру-
ктуру; сутність складників орієнтування в його ситуації;
• основні причини, що породжують помилки та сприяють ви-
никненню «бар’єрів» у педагогічному спілкуванні;
• види цих бар’єрів та засоби їх усунення;
• сутність і складники побудови ситуації педагогічного спіл-
кування;
• шляхи створення творчого самопочуття у професійній діяль-
ності; суттєві особливості професійної уваги педагога;
• функції педагогічного мовлення й засоби їх реалiзацiї; неве-
рбальнi засоби спілкування та їх характеристики;
• засоби встановлення та підтримування зворотного зв’язку у
професійному спілкуванні;
• сутність і техніку процесів сприймання та розуміння люди-
ни людиною;
• види «пристосувань» у педагогічному спілкуванні та струк-
туру кожного з них;
• засоби та шляхи оволодіння ініціативою у професійному
спілкуванні; сутність і структуру комунікативних прийомів, ви-
конання яких забезпечує встановлення педагогічного контакту у
професійному спілкуванні.
 Майбутні викладачі повинні вміти:
 визначати власні можливості в здійсненні професійного
спілкування (самооцінка рівнів сформованостi комунікативних
умінь);
 бачити помилки у своєму професійному спілкуванні та
спілкуванні колег й обґрунтовувати причини їх виникнення;
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 визначати наявність у ньому бар’єрів, здійснювати «перші
кроки» до їх усунення; настроюватися на спілкування з аудиторією;
 володіти технікою, логікою й виразністю мовлення; вико-
ристовувати міміку й жести у професійному спілкуванні;
 орієнтуватися в особі співрозмовника, у просторових, ча-
сових умовах та створювати ситуацію професійного спілкування
з конкретними партнерами;
 здійснювати самопрезентацію;
 керувати своїм психічним станом, створювати творче са-
мопочуття у професійному спілкуванні;
 володіти вербальними та невербальними засобами спілку-
вання;
 сприймати й розуміти іншу людину;
 відчувати та долати «бар’єри» у професійному спілкуванні;
 визначати наявність ініціативи у професійному спілкуван-
ні та того, в чиїх «руках» вона;
 оволодівати ініціативою у спілкуванні;
 визначати наявність чи відсутність єдності емоційних по-
зицій педагога та аудиторії (учнів, колег);
 встановлювати емоційний контакт у професійному спілку-
ванні;
 визначати наявність спiвдiї між педагогом та учнями (на
уроці, лекції);
 встановлювати пізнавальний контакт у професійному спі-
лкуванні;
 управляти педагогічним контактом у професійному спіл-
куванні.
Відомо, що у працях О. О. Леонтьєва [236, 237], А. В. Мудри-
ка [284, 285], Г. А. Китайгородської [172] виділяються групи ко-
мунікативних умінь, які потрібно об’єднати загальним поняттям
«орієнтування в ситуації спілкування». Існують певні наукові
підходи до розкриття змісту цього поняття.
 О. О. Леонтьєв у своїй праці «Психология общения» [236] об-
ґрунтовує власну позицію щодо розуміння виділених ним аспек-
тів орієнтування (у просторових, часових умовах спілкування;
у соціальній ситуації спілкування; в особі співрозмовника). При-
цьому орієнтування у просторових умовах спілкування він роз-
глядає ширше та додає, що це також й орієнтування [236, с. 195]
в таких обставинах, які піддаються зоровому та кінетичному
сприйманню (взаємне положення тих, хто спілкується, у просто-
рі, включаючи відстань між ними; положення тіла того, хто гово-
рить; міміка та жестикуляція; спрямованість погляду того чи ін-
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шого співрозмовника; наявність або відсутність фізичного кон-
такту між тими, які спілкуються).
Орієнтування у так званій соціальній ситуації спілкування
О. О. Леонтьєв розглядає як розуміння та врахування актуальних
соціальних взаємовідносин між тими, які спілкуються [236,
с. 195].
Свій підхід до розуміння комунікативних умінь, які об’єд-
нуються поняттям «орієнтування», пропонує А. В. Мудрик [284,
с. 15]. Орієнтування у стосунках з можливими партнерами i сто-
сунках між цими партнерами він аналізує з позиції співвіднесен-
ня їхніх вікових та рольових статусів.
Крім орієнтування у часі спілкування, А. В. Мудрик пропонує
також розглядати вміння орієнтуватись у ситуації спілкування, що
передбачає вміння встановлювати контакти з бажаними чи необ-
хідними партнерами, входити в ту ситуацію спілкування, що скла-
лася: знаходити теми для спілкування в кожному з названих випа-
дків [284, с. 16]. Як відомо, у системах інтенсивного навчання
іноземним мовам дорослих [75, 172] вміння орієнтуватись у ситу-
ації спілкування розглядається так, як це пропонує О. О. Леонтьєв.
Слід зазначити, що О. О. Леонтьєв й А. В. Мудрик вкладають
майже однаковий зміст у поняття «орієнтування». Водночас за-
уважимо, що орієнтування в особі співрозмовника, яке вивчалось
обома дослідниками, — складова частина соціальної перцепції та
потребує чіткого визначення своєї сутності. З цією метою насам-
перед проаналізуємо наукові праці з проблеми формування
соцiально-перцептивного потенціалу студентів педагогічних за-
кладів вищої освіти [19, 193, 194, 343]. Одержані результати ана-
лізу дають можливість зробити такі висновки:
• сприймання особистісних властивостей учнів у педагогіч-
ному спілкуванні відбувається у двох планах — з одного боку, це
оперативно-плинна інформація, з другого — відображення стій-
ких iнтегративних властивостей особистості;
• сприймання тих властивостей, що характеризують учня як
суб’єкта навчальної діяльності (процеси пам’яті, мислення, мов-
лення), проходить у першу чергу, наступний етап — виділення
суб’єктивних властивостей, які пов’язані з мотивацією пізнаваль-
них процесів у навчаннi (допитливість, дотепність, гнучкість і
глибина розуму).
 Як бачимо, ці матеріали свідчать про наявність певних етапів у
сприйманні та розумінні педагогом учнів та про різну глибину цих
процесів залежно від даних етапів. Але суттєвих характеристик
процесів орієнтування у співрозмовникові названий аналіз не дав.
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 Не розкриває суті даного виду орієнтування й А. В. Мудрик.
У його наукових працях [284, с. 15] орієнтування у партнерах
спілкування розглядається лише як уміння визначати характер
людини, її настрій, експресію поведінки.
 У зв’язку зі сказаним виникає потреба висвітлити позицію з
цього питання О. О. Леонтьєва, яка обґрунтована в його відомо-
му дослідженні [236, с. 186—187].
 Побудова структури спілкування, як наголошує вчений [236,
с. 186], вимагає від його ініціатора враховувати такі фактори:
ставлення (настанову) співрозмовника до змісту повідомлення;
ставлення (настанову) співрозмовника до нього; психологічний
вплив, яке повідомлення може чинити на співрозмовника.
 А звідси, зрозуміло, що ініціатору спілкування потрібно ство-
рити модель деяких особистісних рис співрозмовника. Тобто
особистість співрозмовника потрібно уявити тією мірою, якою це
суттєво для того, щоб спілкування було ефективним. Необхідним
компонентом орієнтування є «регулятори», які уловлює ко-
мунiкатор [236, с. 202] у поведінці реципієнта.
 До основних «регуляторів» належать: погляд співрозмовника
(точніше, контакт очей); міміка підтвердження або непорозумін-
ня (кивок головою, підняття брови, посмішка та ін.); мовленнєві
сигнали [236, с. 203]. Спостерігаючи за реакцією співрозмовника,
комунiкатор проводить корекцію своєї поведінки у спілкуванні.
 Орієнтування в особі співрозмовника забезпечують чотири
групи чинників, а саме:
• «глибина» орієнтування взагалі й орієнтування на той чи
інший характер спілкування;
• здібність комунiкатора до моделювання особистісних особ-
ливостей будь-якого співрозмовника, до розуміння мотивів і мети
його поведінки, до моделювання його особистості як цілісного
утворення;
• «налаштованість» комунiкатора на даного співрозмовника,
уміння орієнтуватися в його особистості;
• володіння комунiкатором «технікою» моделювання внутрі-
шніх особливостей особистості на основі її зовнішніх ознак [236,
с. 183].
 Таким є підхід О. О. Леонтьєва до розуміння процесів орієнту-
вання в особі співрозмовника. Цей підхід ліг в основу нашого по-
яснення досліджуваного феномену. Тому вважаємо, що даний вид
орієнтування потрібно розглядати як сприймання i на його основі
розуміння зовнішнього «малюнка» поведінки співрозмовника без
проникнення у приховані мотиви та мету його спілкування.
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 Звернемо тепер увагу на те, що час i простір спілкування є
складовими частинами проксемiчної пiдструктури невербальних
засобів спілкування й водночас як компоненти орієнтування в си-
туації спілкування.
 Вважаємо також за потрібне зазначити, що встановлення про-
фесійного контакту з партнерами спілкування потрібно розгляда-
ти як окреме комунікативне вміння та не вносити його в поняття
«орієнтування в ситуації спілкування».
 Отже, результати здійсненого етапу дослідження свідчать, що
орієнтування у ситуації спілкування має такі складники: орієнту-
вання в особі співрозмовника, у просторових, часових умовах
спілкування; створення ситуації спілкування з конкретними парт-
нерами i так званий вхід у цю ситуацію (розуміння та врахування
актуальних соціальних взаємовідносин, віднаходження тем для
спілкування в кожному конкретному випадку).
 У філологічних і психолого-педагогічних дослідженнях діста-
ли відображення різні аспекти мовленнєвої діяльності педагога
(Є. Є. Антон, 1974; О. Ф. Бондаренко, 1978; Л. А. Гапоненко,
1991; Н. А. Головань, 1991; З. Г. Зайцева, 1978; Л. М. Зiнченко,
1994; Є. I. Камiнський, 1989; А. Й. Капська, 1988, 1989; О. О. Леон-
тьєв, 1974; М. Р. Львов, 1983; В. Г. Пасинок, 1998, С. Я. Ромаши-
на, 1984; О. В. Самарова, 1986; З. Є. Семенова, 1971 та iн.). Зокрема,
виділяється кілька наукових підходів до визначення її функцій.
 Але насамперед слід наголосити, що мовлення, як наголошує
О. М. Леонтьєв, має поліфункціональний характер, тобто виступає
в різних діяльностях, а звідси йому приматанні такі функції: кому-
нікативна (слово — засіб спілкування), індикативна (слово — засіб
зазначити предмет) й інтелектуальна, сигніфікативна (слово — но-
сій узагальнення, поняття). Усі функції внутрішньо пов’язані од-
на з одною [239, с. 69].
 Вивчаючи спілкування учнів і педагога на уроці, Є. Є. Антон
називає такі функції мовлення, як установлення взаєморозуміння,
передача інформації, експресія та психологічна взаємодія [11,
с. 165]. У праці С. Я. Ромашиної, яка описує формування комунi-
кативно-мовленнєвої компетенції у майбутніх педагогів, виходя-
чи з концепції педагогічного спілкування О. О. Леонтьєва, визна-
чаються, що функцій професiйно-педагогiчного мовлення ор-
ганiзують, стимулюють, контролюють та регулюють, функції
професiйно-спрямованого мовлення [334, с. 3]. Н. А. Головань
свою наукову роботу присвячує саме вивченню та виділяє такі з
них, як дидактична, експресивна, перцептивна, сугестивна, орга-
нізаторська, науково-пiзнавальна, комунікативна [83, с. 45].
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 Ієрархія професійно детермінованих цілей педагогічного мов-
лення, як наголошує О. Г. Штепа, зумовлює його функції, а саме:
комунікативну, сигніфікативну, передачі інформації, спонукання
до дії, створення емоційного тла спілкування, зразка, самопрезен-
тації вчителя [412, с. 33].
 Проте, на нашу думку, вирішення питання про визначення
функцій професiйно-педагогiчного мовлення потребує звернення
до досліджень Г. П. Макарової [259]. Вона стверджує, що оскіль-
ки у структурі спілкування виявляється наявність трьох взаємо-
пов’язаних елементів (зв’язок, інформація, вплив), то виділені в
літературі функції мовлення (комунікативна, модальна, повідом-
лення, експресивна, прагматична, встановлення взаєморозумін-
ня), можна звести до трьох їх узагальнюючих, а саме: комуніка-
тивної, або функції зв’язку; інформативної, або функції передачі
інформації; регулятивної, або функції впливу [259, с. 7].
 Реалізація цих функцій, на нашу думку, стає можливою тоді, ко-
ли мовленнєвій діяльності педагога будуть притаманні певні істотні
характеристики, описані О. Ф. Бондаренко [46, 47], З. Г. Зайцевою
[124], М. Р. Львовим [255], Г. В. Роговою [332], I. I. Ридановою [338].
 Однією з них є мовленнєва активність. До її ознак, як наголо-
шує М. Р. Львов, належать: доцільність, або комунікативна необ-
хідність даної активності; важливість й актуальність змісту мов-
лення, швидкість мовленнєвих реакцій; точність вибору мовлен-
нєвих засобів [255].
 О. Ф. Бондаренко, вивчаючи комунікативну діяльність педаго-
га на уроці, виявив, на його думку, основні характеристики мов-
леннєвого компонента цієї діяльності, до яких увійшли: впливо-
вість, логiко-стилiстична естетичність, лексична категоричність,
емоційність, енергійність, орієнтованість, iдентифiкованiсть [47,
с. 22]. Г. В. Рогова, розв’язуючи проблему поліпшення психоло-
гічного клімату на уроці, наголошує, що спілкування забезпечу-
ється [332, с. 44] мотивованiстю мовлення, спрямованістю його
на співрозмовника, ситуативною зумовленістю, емоційною заба-
рвленістю. I. I. Риданова, досліджуючи передумови експресивно-
сті мовлення вчителя, виділяє такі з них, як чіткість дикції, чис-
тоту звучання голосу, лексичне багатство мовлення, вільне та
точне вираження думок i почуттів [338, с. 50—51].
 До особливостей мовлення вчителя як засобу педагогічної
праці З. Г. Зайцева відносить ті його характеристики, що сприя-
ють розумінню змісту навчального матеріалу (ясність, точність,
дохідливість), впливають на емоційність сприймання цього мате-
ріалу (виразність, образність, емоційність), допомагають вплива-
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ти на вольову сферу учнів (переконливість, впливовість), а також
ті, що визначають оптимальну тривалість мовлення, його відпо-
відність літературним нормам [124].
 Інтонаційну виразність спеціалісти розглядають як основну
характеристику мовлення викладача [73, 153, 349, 350].
 Доречно зауважити, що до поняття мовної культури спеціаліс-
ти включають: лексико-граматичну грамотність і багатство слов-
никового складу; виразність стилістики й правильність вибору
стилю та тону мовлення; володіння технікою висловлювання
(опанування поставлення голосу, техніки дихання, тембру; відпо-
відних динамічних відтінків тощо) [310, с. 80].
 До структури мовної підготовки входять три складники — фа-
ктичне оволодіння словниковим багатством, опанування норма-
тивних вимог щодо користування мовою (усно й письмово), а та-
кож засвоєння самої техніки мовлення (технології голосоведення,
говоріння — обрати відповідний стиль, тон, тембр, темп, динамі-
ку звучання) [310, с. 5].
 Аналіз поданих матеріалів дозволяє дійти висновку: мовлен-
нєва діяльність педагога, крім відповідності нормативним вимо-
гам, основними з яких є розбірливість (відповідність закономір-
ностям порогів відчуттів і сприймань), дохідливість (підбір засо-
бів спілкування відповідно до закономірностей сприймання,
пам’яті, мислення, мовлення, уяви), змістовність (наявність нової
інформації порівняно з тією, що є у співрозмовника), упорядко-
ваність (структурна організованість, послідовність), має характе-
ризуватися мотивованiстю, спрямованістю на співрозмовника,
швидкістю мовленнєвих реакцій, переконливістю, впливовістю,
енергійністю, емоційністю, процесами iдентифiкацiї.
 Проведений аналіз наукових досліджень із проблеми невербаль-
них засобів спілкування (Г. М. Андреєва, 1980; М. П. Єрастов,
1979; О. А. Єрмолаєва, 1984; Г. О. Ковальов, 1979; Г. В. Колшан-
ський, 1974; В. О. Лабунська, 1978, 1986, 1989; О. О. Леонтьєв,
1974, 1975; Х. Х. Мiккiн, 1986; А. В. Мудрик, 1979; Н. Д. Творо-
гова, 1977, 1983; Р. М. Фатихова, 1982; М. Хейдеметс, 1979 та iн.)
показав наявність різнопланових підходів до визначення їх пiдст-
руктур. Г. М. Андреєва [9], Г. О. Ковальов [180], Х. Х. Мiккiн
[277] твердять, що які б невербальні засоби спілкування не виді-
лялися, всі вони можуть бути зведені до кінетичних (рухи тіла),
просторових i часових характеристик узаємодії.
 У наукових працях Н. Д. Творогової [374, с. 88], Р. М. Фати-
хової [384, с. 71], З. В. Савкової [344, с. 4—11] виділяються оптико-
кiнетичнi (жести, міміка, пантоміміка), паралiнгвiстичнi (якість
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голосу, його діапазон, тональність), екстралінгвістичні (вклю-
чення в мову пауз, покашлювання, сміху), проксемiчнi (простір i
час організації комунікативного процесу) невербальні засоби спі-
лкування.
 Як бачимо, є різні підходи до самої назви першої вказаної
пiдструктури невербальних засобів спілкування. Так, однi дослі-
дники (Н. Д. Творогова, Р. М. Фатихова) називають її оптико-
кiнетичною, тоді як в інших науковців (Г. М. Андреєва, Г. О. Ко-
вальов, В. О. Лабунська, О. О. Леонтьєв, Х. Х. Мiккiн) дана
пiдструктура розглядається як кінетична, основна властивість
складових частин якої — рух, відображається за допомогою оп-
тичної системи суб’єкта.
 Доцільно наголосити на тих елементах, які входять до кожної із
пiдструктур невербальної комунікації. У дослідженнях Г. О. Кова-
льова [180], Х. Х. Мiккiна [277] відзначається, що кінетика вклю-
чає жести, міміку, поставу, погляд, а також манеру одягатися, за-
чісуватися. У навчальному посібнику В. О. Лабунської [223]
розглядаються міміка, жести, постава, хода, інтонація, рух очей,
який заведено називати «контактом очей», як складові елементи
кінетичної пiдструктури невербальних засобів спілкування. У на-
укових розробках Н. Д. Творогової [375, 376], Р. М. Фатихової
[384] ця пiдструктура включає жести, міміку, пантоміміку.
 До паралiнгвiстичних засобів спілкування, що виділяються до-
слідниками невербальної комунікації (Г. В. Колшанський, З. В. Сав-
кова, Н. Д. Творогова, Р. М. Фатихова), Г. В. Колшанський [191]
відносить силу голосу, дикцію. Певні уточнення щодо складників
цих засобів подають Н. Д. Творогова [375] та Р. М. Фатихова
[384]. Вони розглядають якість голосу, його діапазон, тональ-
ність як складові паралiнгвiстичної пiдструктури невербальних
засобів спілкування.
 До екстралінгвістичної пiдструктури, виходячи з матеріалів
досліджень (Н. Д. Творогової, Р. М. Фатихової), слід уключати
введення в мовлення пауз, покашлювання, сміху, темп мовлення.
Водночас потрібно зауважити, що темп мовлення, паузи спеціа-
лісти з питань мовленнєвої діяльності [153, 344] та мовлення
вчителя як засобу педагогічної праці [124], включають поряд з
тоном, мелодикою мовлення, логічним наголосом до складових
частин інтонації. У дослідженнях щодо невербальних засобів
спілкування, проведених В. О. Лабунською [222, 223], паузи,
тембр голосу, його діапазон розглядаються як елементи інтонації.
Слід також наголосити, що паузи вона вважає складовою кінети-
чної пiдструктури невербальної поведінки [223, с. 20]. Водночас,
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як відомо, у працях Г. В. Колшанського [191], З. В. Савкової
[344], Н. Д. Творогової [375, 376], Р. М. Фатихової [384] паузи —
елементи паралiнгвiстичної пiдструктури.
 Проксемiчна пiдструктура невербальних засобів спілкування,
що вивчається в наукових дослідженнях Г. О. Ковальова [180],
В. О. Лабунської [222, 223], О. О. Леонтьєва [237], М. Хейдемет-
са [390], включає простір i час організації комунікативного про-
цесу. Просторові умови спілкування, як наголошують О. О. Лео-
нтьєв [236, с. 34], В. О. Лабунська [223, с. 14], Ю. М. Ємельянов
[119], слід розглядати щодо місця розміщення та взаємного по-
ложення у просторі партнерів спілкування, включаючи відстань
між ними; розташування тіл (орієнтація партнерів) тих, які спіл-
кується (наприклад, більшої чи меншої розгорнутостi постаті то-
го, який говорить до аудиторії i т. ін.).
 Увагу дослідників із проблеми спілкування привертає так зва-
ний персональний простір. Мірою персонального простору є від-
стань, на яку до даної людини може наблизитись інша людина у
процесі спілкування [223, с. 31]. На нашу думку, даний елемент
невербальної комунікації потрібно розглядати тоді, коли аналізу-
ється особистiсно орієнтоване спілкування, мотиви та суть якого
розкриті в роботі Б. Х. Бгажнокова [26].
 Часові характеристики спілкування, як стверджують Г. О. Ко-
вальов [180, с. 20], О. О. Леонтьєв [236, с. 34], В. О. Лабунська
[223, с. 32—33], А. В. Мудрик [284, с. 15], Н. Д. Творогова [375,
с. 88], повинні мати такі показники: наявний обсяг часу, міру йо-
го достатності для спілкування; час проведення спілкування, його
прийнятність для того чи іншого виду спілкування.
 Осмислення результатів аналізу досліджень із проблеми невер-
бальних засобів спілкування дає підставу дійти висновків, які ви-
кладемо певним чином.
 До структури цих засобів спілкування входять кінетична, па-
ралiнгвiстична, екстралінгвістична, проксемiчна пiдструктури.
До кінетичної пiдструктури, як її називають у своїх дослідженнях
Г. М. Андреєва, Г. О. Ковальов, В. О. Лабунська, належать мімі-
ка, жести, пантоміміка. Поставу, ходу, що виділяються Г. О. Ко-
вальовим, Х. Х. Мiккiним, В. О. Лабунською, маємо розглядати
як складові елементи пантоміміки. Погляд i рух очей («контакт
очей») також є складовими елементами кінетичної пiдструктури
невербальних засобів спілкування.
 Керуючись матеріалами наукових пошуків В. О. Лабунської
[222, 223, 224], інтонацію слід вважати елементом цієї ж пiд-
структури.
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 Зауважимо: кожна пiдструктура невербальної поведінки вико-
нує інформаційну, регулятивну, афективну функції у спілкуванні.
У цьому плані та чи інша пiдструктура не має пріоритету [223].
 Перейдемо до розгляду сутнiсних характеристик соціальної
перцепції. Як відомо, соціальна перцепція (пізнання людьми одне
одного) — гностичний компонент спілкування. Г. М. Андреєва
вказує, що у соціальній психології соціальну перцепцію розгля-
дають як специфіку сприймання так званих соціальних об’єктів,
під якими розуміють інших людей [8, с. 5].
 У психолого-педагогічній літературі дістали відображення рі-
зні аспекти вивчення соцiально-перцептивних умінь, зокрема їх-
ня сутність і структура (В. С. Агеєв, 1979; Л. С. Базилевська,
1984; О. О. Бодальов, 1970, 1982, 1983; Л. Д. Єршова, 1973, 1977;
С. В. Кондратьєва, 1977, 1984; А. П. Коняєва, 1986; В. М. Панфе-
ров, 1977, 1983 та iн.).
 Так, процес сприймання педагогом особистості вихованця
включає вміння правильно сприймати й визначати за виразом об-
личчя людини, за її рухами, діями та вчинками, а також мовлен-
нєвими реакціями психічний стан й емоційні переживання вихо-
ванців на той чи інший педагогічний вплив та перебудовувати
свої дії i поведінку на основі отриманої інформації; вміння спо-
стерігати, «бачити» та швидко оцінювати педагогічну ситуацію,
труднощі у своїй діяльності та діяльності учнів [116].
 Основними джерелами формування уявлень про особистість
іншої людини є її зовнішність, поведінка та діяльність.
 У дослідженнях з соціальної перцепції (Л. С. Базилевська,
1984; О. О. Бодальов, 1970, 1982, 1983; Л. Д. Єршова, 1973;
С. В. Кондратьєва, 1977; А. П. Коняєва, 1986; О. Г. Кукосян, 1981
та iн.) склалися досить стійкі й однозначні категорії для позна-
чення зовнішнього вигляду та поведінки людини:
• фізичного вигляду (обличчя, що виступає як складний бага-
товимірний об’єкт, окремі елементи якого відрізняються різною
мірою інформативності; жести, що дозволяють зробити висновок
про бажання учня, його стан, про ставлення до подій, предметів,
інших людей; постава й типові пози, які значною мірою переда-
ють ставлення до іншої людини; хода, в якій дістає відображення
загальний стан учня, передусім його екстра- чи iнтравертнiсть;
голос і мовлення, які відіграють значну роль у створенні вражен-
ня про учня);
• оформлення зовнішності (одяг, зачіска, прикраси);
• засобів виразної поведінки, що, згідно з науковими твер-
дженнями, мають функції створення образу партнера зі спілкуван-
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ня, функції впливу та управління міжособистісними стосунками
у спілкуванні.
 Важливо зазначити, що значну роль у спілкуванні відіграють
відображення та психологічна інтерпретація тих рухів, які люди-
на виконує у зв’язку із завданнями, що випливають із її діяльнос-
ті й сигналізують іншим про її емоційний стан, наміри, про воло-
діння певними навичками, про ступінь розвитку тих чи інших
звичок.
 Аналіз досліджень засвідчує, що формування вміння соціаль-
ної перцепції потребує розвинутостi у педагога уважності як
своєрідного педагогічного вміння [368]. Уважність виявляється в
особливому ставленні до людей, в особливій спрямованості осо-
бистості на інших людей. I. В. Страхов зазначає, що це вміння
виражається у здатності спостерігати психічний стан інших лю-
дей [368, с. 4].
 Незважаючи на те, що вивчення соціальної перцепції здійсню-
валося В. І. Худяковою лише в управлінській діяльності педагога,
її підхід до вирізнення об’єктивних і суб’єктивних чинників, що
обумовлюють особливості дії механізмів досліджуваного фено-
мену [391, с. 6], заслуговує на увагу. До згаданих об’єктивних
факторів детермінації соціальної перцепції вона відносить: діяль-
нісні (зміст, форма організації та успішність спільної діяльності),
інтерактивні (рівень розвитку педагогічного колективу та характер
реальних міжособистісних стосунків у ньому, тип узаємодії —
конкуренція чи кооперація, особистісний і діловий статус учас-
ників взаємодії) і фонові («забарвленість» соціально-психологіч-
ного клімату, попередній досвід спільної діяльності, загальний
фон — ситуація, що склалася в галузі (системі освіти) і в суспіль-
стві у цілому тощо).
 До суб’єктивних факторів, що детермінують соціальну перцеп-
цію педагога, слід віднести: психофізіологічні (психічний стан,
рівень емоційного збудження, переважний тип сприймання, інди-
відуальні пороги відчуттів, чутливість), особистісні (адекватність
самооцінки і рівень домагань, спрямованість особистості та ін.),
операційні (рівень професійної майстерності, вміння забезпечу-
вати ефективну взаємодію з підлеглими).
 Розуміння людиною інших людей у наукових дослідженнях
розглядається як когнітивне явище, пов’язане з певним ставлен-
ням (афективне явище) i поведінкою, спрямованими на цих лю-
дей [193]. Загальним механізмом розуміння особистості іншої
людини є ідентифікація [176, 307], яку у соціальній перцепції по-
трібно розуміти як ототожнення індивідом своєї особистості з
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особистістю іншого індивіда. Одночасно ототожнення слід роз-
глядати як співвіднесення у поняттях власних особистісних якос-
тей та особистісних якостей значущого іншого [176, с. 13], що
фіксуються людиною.
 Н. Н. Авдєєва формулює поняття iдентифiкацiї [4, с. 8] як
установлення в процесі відображення об’єктів зовнішнього світу
(матеріальних чи ідеальних) специфічного емоційного зв’язку
між суб’єктом i об’єктом, що відображається. Змістом цього
зв’язку є безпосереднє переживання суб’єктом того чи іншого
ступеня свого ототожнення з об’єктом.
 У теоретичній концепції соціальної перцепції, розробленій
Р. Л. Кричевським i яка спирається на фундаментальні емпіричні
дослідження, стверджується, що в основі ідентифікації зі значи-
мим іншим лежить перцептивний процес, який полягає у співвід-
несенні так званих еталонних якостей суб’єкта ідентифікації з
цінними для цього якостями (характеристиками) значущого ін-
шого [205].
 Слід зазначити, що у психолого-педагогічних дослідженнях ви-
діляються типи та рівні ідентифікації. Так, у працях В. С. Собкiна
[358] вивчаються «прийняття ролі» («холодне» входження у по-
зицію другого) i співпереживання («тепле» проникнення) як два
типи ідентифікації.
 Р. Л. Кричевський визначає три рівні ідентифікації: перший —
спостерігається бажання суб’єкта у чомусь наслідувати значимо-
го іншого, другий — проходить певне уподібнення у поведінці, в
змінах характерологічного плану, третій — значимий інший ви-
ступає для суб’єкта ідентифікації як своєрідний регулятор його
поведінки. Зауважимо, що другий, й особливо третій рівні іден-
тифікації, означають прийняття суб’єктом позиції значущого ін-
шого [205].
 На вказаному етапі підготовки майбутні викладачі оволодіва-
ють також уміннями створювати в собі творче самопочуття у
професійному спілкуванні.
 Результати вивчення психолого-педагогічних досліджень
(В. А. Кан-Калик, 1976, 1979, 1987; Ю. Л. Львова, 1981, 1985;
А. О. Прохоров, 1989; I. В. Страхов, 1966 та ін.) засвідчують на-
явність кількох науково обґрунтованих підходів до розв’язання
проблеми управління педагогом своїми психічними станами у
професійній діяльності.
 Психічні стани вчителя та їх динаміка, що виявляються
у процесі ведення уроку, вивчались І. В. Страховим як скла-
дова частина концепції виховання педагогічного такту [370,
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с. 125—128]. Науковець описав шість видів стійких психічних
станів, а саме:
 1) стан педагогічно невиправданої емоційної збудженості, що
слабо контролюється;
 2) чергування протилежних за особливостями психічних ста-
нів, поєднання емоційного збудження та спокійної форми реагу-
вання;
 3) стан емоційного пожвавлення та безпосередності у поведінці;
 4) рівний, спокійний психічний стан з поміркованою або слаб-
кою виразністю у формах звертання;
 5) психічний стан ділової зосередженості, де має перевагу під-
креслена вимогливість до учнів i здоровий глузд у формах пово-
дження з ними;
 6) психічний стан яскраво вираженого захоплення змістом ро-
боти з учнями i самим педагогічним процесом.
 Аналіз характеристик, що використовуються І. В. Страховим
для змалювання того чи іншого психічного стану педагога, свід-
чить, що дві останні з них розкривають поняття «робоче самопо-
чуття» педагога. Це поняття характеризувала у своїх працях
Ю. Л. Львова [256, 257]. Вона аналізує фактори, що сприяють
створенню робочого самопочуття у педагогічному спілкуванні,
до яких належать: усвідомлення головного завдання уроку i над-
завдання, що мобілізують духовні та фізичні сили педагога; кон-
такт з класом, що породжується баченням кожного учня «ізсере-
дини»; самоконтроль, який урівноважує розрахунок i натхнення,
знімає «м’язове напруження» [257, с. 99—102].
 В. А. Кан-Калик вважає за необхідне для передачі суті катего-
рії, що розглядається, i з метою наголосити на евристичній спря-
мованості педагогічної діяльності ввести поняття «творче само-
почуття» педагога. Щоб зрозуміти сутність цього феномену,
пише В. А. Кан-Калик [155, с. 96], потрібно проаналізувати емо-
ційні, інтелектуальні та вольові стани особистості у процесі діяль-
ності. Дослідник виділяє в емоційних станах педагога такі групи
[155, с. 91—94]: емоційні стани у період підготовки педагога до
творчості в класі (настрій — загальна налаштованість на майбут-
ню діяльність; уявлення про те, яке задоволення принесе майбут-
ня діяльність i спілкування з класом; емоційне бачення майбут-
ньої діяльності, її основних контурів; натхнення, що виникає на
основі емоційного захоплення матеріалом i наступною діяльніс-
тю; прагнення до діяльності, до її негайного здійснення); емоцій-
ні стани у процесі здійснення педагогічної діяльності (загальне
емоційне збудження; комунікативна налаштованість — бажання
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спілкуватися; натхнення, що виникає в результаті спілкування з
класом, прагнення продуктивно й повністю здійснити діяльність,
оперативність реакцій та імпровізація, емоційне сприймання класу
й відчуття його емоційного стану в цілому i кожного учня зокрема,
емоційна єдність з класом); емоційні стани, що переживає особис-
тість у результаті здійснення діяльності (задоволення від діяльнос-
ті, яка продуктивно й ефективно здійснилася; задоволення від спіл-
кування з класом i емоційного злиття з ним; настрій (результат),
позначений бажанням у майбутньому займатися діяльністю).
 Класифікацію інтелектуальних станів особистості В. А. Кан-
Калик здійснює за тим самим принципом [155, с. 22—33], що й
виділення емоційних станів.
Вольові стани особистості розглядаються науковцем як сис-
тема, що регулює емоційні та інтелектуальні стани. З огляду на
матеріали наукових досліджень В. А. Кан-Калика та І. В. Страхо-
ва, вважаємо, що поняття «творче самопочуття педагога» слід ви-
значати так: психічний стан яскраво вираженого захоплення зміс-
том роботи з учнями і самим педагогічним процесом, який
ґрунтується на високорозвинутій психофізичній природі педагога.
 Необхідно також відзначити, що це творче самопочуття вима-
гає обов’язкової початкової психологічної настанови на діяль-
ність, що є ні чим іншим, як готовністю до діяльності.
Осмислення матеріалів психолого-педагогічних досліджень
(М. П. Єрастов, 1979; В. А. Кан-Калик, 1979, 1987; О. О. Леонть-
єв, 1974, 1979; А. В. Мудрик, 1983, Ф. М. Рахматуллiна, А. Т. Кур-
банова, 1984 та ін.), практичний досвід доводять, що педагогіч-
ний контакт повинен бути одним з основних показників профе-
сійного спілкування педагога. Нами визначено, що видами до-
сліджуваного контакту у спілкуванні є емоційний та пізна-
вальний.
Як відомо, деякі дослідники визначають фази, або стадії роз-
витку контакту у спілкуванні. Своє бачення цього процесу про-
понують А. Б. Добрович [102] й І. П. Волков [64], які вивчали
міжособистісні контакти у спілкуванні.
А. Б. Добрович зазначає, що міжособистісний контакт пови-
нен мати чотири фази [102, с. 88], а саме: перша — спрямованість
на партнера, друга — психічне відображення партнера, третя —
інформування партнера та прийом від нього відповідної інфор-
мації, четверта — відключення від партнера, якщо зникли збу-
джуючі мотиви контакту з ним. І. П. Волков [64] також у міжосо-
бистісному контакті вичленяє чотири фази (первинного
сприймання i впізнання, зближення, спільної дії, зчеплення).
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Стадії розвитку контакту у педагогічному спілкуванні дослі-
джувалися С. В. Сєргєєвою [351]. Вона вважає за необхідне виді-
ляти [351, с. 14]: первинний орієнтовний контакт (сприймання
партнерів, знайомство з їх особистісними проявами у поведінці),
ситуаційний контакт (пристосування партнерів один до одного за
рахунок власних особливостей особистості), становлення пере-
живання «ми». У дисертаційній роботі С. В. Сєргєєвої [351, с. 7]
визначені внутрішні й зовнішні характеристики контакту, які зу-
мовлюють його стадії. Так, внутрішні (впливова, емоційна й ін-
формаційна) характеристики забезпечують взаємну синхронність
дій і переживань партнерів. Зовнішні характеристики (просторо-
ва й часова) виявляються залежно від безпосередньої ситуації
здійснення та обставин (як складника ситуації) спілкування.
В. М. Панферов у розробленій ним концепції спілкування
[304, 305, 306] визначає стадії досліджуваного феномену: вибір
партнера (виникнення контакту), пред’явлення себе партнеру
(установлення взаємозв’язків), виявлення зустрічної зацікавлено-
сті (взаємопрояви та взаємопізнання), обмін враженнями, думка-
ми, почуттями, ставленням, планами (взаємовплив і взаємодія
партнерів), досягнення соціально-психологічного поєднання
(установлення взаємостосунків). Як бачимо, ці стадії вчений фак-
тично інтерпретує як стадії контакту.
Відомий спеціаліст у галузі педагогічного спілкування В. А. Кан-
Калик, спираючись на вчення К. С. Станiславського про сценічне
спілкування та результати проведених досліджень, дійшов ви-
сновку [154, с. 78—93], що безпосередня педагогічна комунікація
повинна мати такі стадії: орієнтування в умовах спілкування, що
передбачає прилаштовування загального стилю спілкування до
сьогоднішніх потреб; привернення до себе уваги об’єкта спілку-
вання; пошуковий етап, на якому уточнюються уявлення про
умови спілкування та рівень готовності до нього аудиторії; вер-
бальне спілкування, що передбачає передачу своїх «бачень»
об’єкта; зворотний зв’язок. Ці стадії спілкування слід розглядати
як стадії педагогічного контакту.
 Наш же підхід до розуміння процесів контакту у педагогічно-
му спілкуванні не передбачає виділення в ньому етапів у тому
розумінні, як трактують це положення інші дослідники. Водночас
наголосимо, що встановлення педагогічного контакту слід роз-
глядати лише як першу фазу відповідного комунікативного вмін-
ня. Друга його фаза — управління педагогічним контактом.
У зв’язку зі сказаним потрібно нагадати, що у концепції, яку
розробив О. О. Леонтьєв, управління спілкуванням розгляда-
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ється як володіння засобами установлення та підтримування
контакту [234].
Постає питання про визначення певної сукупності комуніка-
тивних прийомів, оволодіння якими дасть можливість педагогу
встановлювати педагогічний контакт й управляти ним у профе-
сійному спілкуванні. З цього приводу проаналізуємо різні підхо-
ди до вирішення даного питання, що знайшли відображення у
психолого-педагогічних дослідженнях.
Так, Г. М. Круглова у своєму дослідженні [206] дійшла висно-
вку, що контакт у спілкуванні потрібно характеризувати, викори-
стовуючи такі показники: дiяльнiсний характер змісту спілкуван-
ня; спрямованість, тривалість, повторюваність контакту та кіль-
кість його учасників; залучення до контакту — активність, ініціа-
тивність, диспозиційна та емпатiйна близькість і ступінь впливу
комунiкантiв один на одного; особливості каналів зв’язку та ко-
мунікативних засобів; результативність контакту; орієнтація на
перетворення певних психічних структур комунiкантiв [206, с. 9].
Цікавий науковий підхід до вивчення контакту у педагогічно-
му спілкуванні запропонувала С. В. Сєргєєва [351, 352]. У її ди-
сертаційному дослідженні подані науково обґрунтовані висновки
щодо розвитку контакту (залежність педагогічного контакту від
адекватного сприймання i розуміння учнів, виразних проявів у
поведінці партнерів спілкування, особистісних характеристик пе-
дагога), які були отримані в результаті проведеного експеримен-
ту й описані в розділі «Контактні процеси в реальних умовах пе-
дагогічного спілкування». Але, як бачимо, засоби встановлення й
управління контактом у педагогічному спілкуванні як у роботі
Г. М. Круглової [206], так i в дослідженнях С. В. Сєргєєвої [351,
352] залишилися не розкритими.
У навчальному посібнику, який написала С. Н. Батракова [25],
піднімається питання ефективності управління педагогічним спіл-
куванням, а отже, установленим педагогічним контактом. До фа-
кторів, які сприяють наявності контакту у професійному спілку-
ванні педагога з аудиторією, на думку дослідниці, слід віднести:
ціннісну свідомість педагога, куди включається його професiйно-
педагогiчна підготовка; зближення позицій педагога та учнів до
повного їх злиття, коли формується психологічна спільність «од-
не «ми» [25, с. 56]. Водночас у посібнику залишається відкритим
питання про засоби, необхідні педагогу для встановлення профе-
сійного контакту й управління ним у спілкуванні.
Свій підхід до розуміння контакту у професійному спілкуван-
ні запропонував Г. Ройзен [333], який проводив науковий експе-
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римент у так званих творчих закладах вищої освіти. Як ствер-
джує дослідник, установлення контакту вимагає від педагога до-
тримання принципу «партнерства», який передбачає наявність
психологічного такту, що веде до формування довірливих стосун-
ків. Неприродність поведінки педагога, різкі перепади настрою,
неадекватні реакції на поведінку вихованців, небажання врахову-
вати індивідуальні особливості співрозмовників перешкоджати-
муть установленню контакту у спілкуванні [333, с. 138].
Т. С. Левшенко, вивчаючи педагогічний артистизм у структурі
професійної підготовки вихователя, відзначає, що для встанов-
лення контакту в професійному спілкуванні потрібно використо-
вувати прийоми акторської техніки [229]. I знову-таки сутність
цих прийомів дослідниця не розкриває.
Цікавий висновок щодо налагодження контакту у педагогіч-
ному спілкуванні зробила С. Н. Броннiкова [51, с. 38—44], яка
працювала зі студентами третього курсу педагогічного інституту.
У результаті проведених досліджень вона зробила висновок, що
варіативність мовлення педагога — необхідний чинник підтри-
мування педагогічного контакту у спілкуванні [51, с. 42]. На від-
міну від описаних досліджень, поверховий підхід до визначення
засобів установлення та управління контактом притаманний ста-
тті М. П. Вороніна [65]. До показників, що забезпечують контакт
у професійному спілкуванні педагога, дослідник відносить лише
такі з них: зі смаком підібраний одяг, упевненість і природність
рухів, пози, міміки, жестів; чіткість мовлення, виправдані ритм і
звучність голосу; спокійний, спрямований у потрібному напрям-
ку погляд, широкий спектр емоційних проявів [65, с. 26—28].
Тепер важливо подати результати аналізу концептуальних до-
сліджень з проблеми педагогічного спілкування щодо висвітлен-
ня в них технологічного аспекту встановлення педагогічного кон-
такту.
Відомий дослідник О. О. Леонтьєв наголошує на необхідності
для педагога володіти технологією встановлення i підтримування
контакту у професійному спілкуванні [234, с. 28].
Вирішення цього питання, на думку О. О. Леонтьєва [234, с. 34],
передбачає сформованiсть у майбутнього педагога комунікатив-
них умінь (орієнтування у співрозмовникові, у просторових та
часових умовах спілкування; управління своєю поведінкою; соці-
альної перцепції; володіння професiйно-педагогiчною увагою,
адекватного моделювання особистості учня; самопрезентації; оп-
тимальної побудови мовлення; мовленнєвого i немовленнєвого
контакту). На жаль, у своїх наукових дослідженнях він не роз-
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криває технологічних прийомів, спрямованих на реалізацію
вміння встановлювати педагогічний контакт i управляти ним.
У концепції педагогічного спілкування, яку розробив i виклав
у своїх наукових працях [154, 155, 156, 157] В. А. Кан-Калик, чіт-
ко визначається, що завоювання ініціативи у спілкуванні забез-
печує організацію безпосереднього педагогічного контакту [154,
с. 99—100]. Дослідник обґрунтовує значення комунікативних за-
собів у спілкуванні (виклик i управління творчим самопочуттям,
техніка педагогічно доцільних переживань, управління педагогі-
чною увагою, вербальна та невербальна комунікація), i отже,
у реалізації педагогічного контакту.
 Додамо, що В. А. Кан-Калик пропонує перелік прийомів, які,
на його думку, необхідні для встановлення контакту у професій-
ному спілкуванні педагога. До цих прийомів він передусім відно-
сить: звернення до спонтанної або так званої непідготовленої ко-
мунікації [154, с. 62, 155, с. 185] й використання «пристосувань»
[155, с. 227; 154, с. 96—97]. Водночас зміст цих прийомів i тех-
нологія їх впровадження залишаються не розкритими.
 На нашу думку, доречно нагадати, що в педагогічному спілку-
ванні намічаються, як зазначає С. О. Шеїн, дві протилежні лінії
його розвитку — монологізована та діалогізована [405, с. 51]. Ді-
алогізована лінія спрямована на встановлення відносин спіробіт-
ництва — спочатку через «підлаштування» до партнера зі спілку-
вання, безкорисно-альтруїської концентрації на ньому й потім
безоціночного прийняття його, визначення принципової рівності
особистісних (а не статусних) позицій педагога й учнів, їх рівно-
цінності в довірливому діалозі й у спільній творчості [405, с. 51].
 У цьому контексті нагадаємо критерії діалогічного спілкуван-
ня. Так, І. І. Васильєва стверджує, що висловлювання, яке містить
установку на реакцію — відповідь, ініціює вповні певний вид
комунікації, якому притаманні всі основні ознаки діалогу: дво-
сторонність, двоспрямованість, циклічний характер. Як бачимо,
у дослідженні І. І. Васильєвої маркером діалогічного типу кому-
нікації виступає установка на відповідну реакцію партнера. Ха-
рактерними елементами цієї установки є:
 підвищення інтонації у кінці висловлювання;
 використання комунікативно значущих поведінкових про-
явів (наприклад, контакт очей, поворот голови у бік того, хто
слухає);
 акцентне виділення висловлювання, багатозначні паузи;
 одночасне використання кількох різних засобів — мовленнє-
вих і немовленнєвих, які взаємодіють між собою [54, с. 152].
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На основі аналізу досліджень М. М. Бахтіна, Г. Я. Буша, І. І. Ва-
сильєвої, А. У. Хараша, І. С. Тодорова встановлює критерії діало-
гу, які взаємодоповнюють один одного, а саме: 1) модальність і
персоніфікацію тексту повідомлення; 2) визначення спільності
партнерів й установка у висловлюваннях на відповідь; 3) поліфо-
нію і багатогранність аналізу предмета спілкування [379, с. 11—12].
Показниками діалогового спілкування дослідники визначають:
• уміння чути те, про що говорить учень;
• уміння контролювати свої емоції;
• дотримання правил взаємної поваги та довіри;
• емпатію викладача;
• внутрішню духовну близькість викладача й учнів;
• активність та об’єктивність і любов до дітей;
• педагогічний такт;
• уміння передбачати та запобігати конфліктним ситуаціям
[378, с. 108].
Вважаємо, що діалогічне спілкування якнайкраще сприяє
встановленню педагогічного контакту у професійному спілку-
ванні викладача.
Водночас результати аналізу психолого-педагогічних дослі-
джень (С. I. Батракова, 1986; С. Н. Броннiкова, 1983; І. П. Волков,
1978; М. П. Воронін, 1982; В. А. Кан-Калик, 1976, 1979, 1987;
Г. М. Круглова, 1981; Т. С. Левшенко, 1986; О. О. Леонтьєв,
1979; I. I. Риданова, 1989; С. В. Сергєєва, 1979, 1980 та iн.) дозво-
ляють говорити про необхідність створення та впровадження
спеціальних прийомів, оволодіння якими дасть можливість уста-
новлювати педагогічний контакт й управляти ним у професійно-
му спілкуванні педагога.
Спільними характерними рисами вказаних комунікативних
прийомів, як свідчать результати аналізу наукових праць, мають
бути: реалізація педагогом усієї системи комунікативних умінь;
його спрямованість на завоювання ініціативи у спілкуванні, що
потребує використання певних комунікативних засобів; відсут-
ність недоліків у мовленні, позі, жестикуляції, рухах педагога;
наявність педагогічної імпровізації, що зумовлюється характер-
ними особливостями аудиторії та здібністю педагога оперативно
та правильно оцінювати ситуацію професійного спілкування.
Тепер буде логічно подати опис комунікативної «атаки» як
комунікативного прийому встановлення й управління педагогіч-
ним контактом.
Поняття «комунікативна атака» у теорії та практиці педагогі-
чного спілкування запропонував використовувати В. А. Кан-
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Калик [154, 155]. Як відомо, концепція педагогічного спілкуван-
ня, яку розробив учений, передбачає визначення етапів спілку-
вання під час проведення уроку (читання лекції). Другий із зга-
даних етапів В. А. Кан-Калик називає етапом організації безпо-
середнього спілкування з класом (аудиторією) або, інакше кажу-
чи, періодом «комунікативної атаки».
Практика підготовки до педагогічного спілкування нині підка-
зує, що слід змінити підхід до даного феномену, розширити його
трактування. «Комунікативна атака» може досліджуватися як ко-
мунікативне вміння педагога, яке, у свою чергу, є методом уста-
новлення педагогічного контакту у професійному спілкуванні.
Вважаємо, що опис «комунікативної атаки» потрібно побуду-
вати так: проаналізувати особливості конструювання змісту; ви-
значити стадії її проведення; вирізнити необхідні характеристики
мовлення та невербальних засобів спілкування педагога; враху-
вати особливості самопочуття педагога на етапі її проведення.
Необхідно також звернутися до педагогічної імпровізації, яка
завжди супроводжує проведення «комунікативної атаки».
Наукові праці педагогів та психологів, спеціалістів у галузі
ораторського мистецтва та театральної педагогіки дають матері-
ал, який дозволяє побудувати зміст «комунікативної атаки».
Так, доцільно прийняти положення, яке обґрунтоване знавця-
ми публічного мовлення, звичайно, адаптуючи його до умов пе-
дагогічної діяльності. Суть цього положення у тому, що педагог
має від самого початку спілкування з аудиторією привернути її
увагу до себе, або, інакше кажучи, заволодіти її увагою. А звідси
висновок про те, що слід знайти шляхи, які дають змогу виріши-
ти це питання.
Якщо одним із завдань «комунікативної атаки» є завоювання
ініціативи у професійному спілкуванні педагога, то доречно в
цьому разі звернутися до рекомендацій В. А. Кан-Калика. Бага-
торічний досвід викладацької діяльності дав можливість ученому
встановити перелік чинників, наявність яких забезпечує ініціати-
ву педагога у спілкуванні. До таких чинників належать: чіткість
організації початкового контакту з класом; оперативність у пере-
ході від організаційних процедур до ділового спілкування; відсут-
ність проміжних зон між організаційними i змістовими аспектами
початку взаємодії; оперативність у досягненні соціальнопсихо-
логічної єдності з класом; введення особистісних аспектів у взає-
модію з учнями; переборення стереотипних i ситуативних нега-
тивних настанов на окремих учнів; організація цілісного контак-
ту з усім класом; забезпечення зовнішнього комунікативного
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вигляду вчителя (підтягнутість, зібраність, охайність); скорочен-
ня педагогічних вимог, які щось забороняють i розширення пози-
тивно орiєнтованих педагогічних вимог; реалізація мовленнєвих i
невербальних засобів взаємодії, активне включення міміки, мік-
роміміки, «контакту очей» i т. ін.; «транслювання» у клас особис-
тої прихильності до дітей; розуміння ситуативної внутрішньої
настроєності учнів i врахування її у спілкуванні, передача учням
цього розуміння; введення на початковому етапі взаємодії за-
вдань i питань, які можуть мобілізувати аудиторію; формулю-
вання яскравих, привабливих цілей діяльності i показ шляхів їх
досягнення.
 Але, на нашу думку, більшість із перелічених чинників має уза-
гальнюючий характер i потребує певної конкретизації, хоча їх
роль у спілкуванні заперечувати не можна. А з даного їх переліку
засобами, які доцільно використати на початковому етапі «комуні-
кативної атаки», можуть бути: введення завдань i питань, які мобі-
лізують аудиторію; формулювання яскравих i привабливих цілей
діяльності та показ шляхів їх досягнення. Можливий i інший шлях
проведення початкового етапу «комунікативної атаки», де викори-
стовуватимуться короткий виклад якогось цікавого факту, історії,
зіставлення різних поглядів з одного i того самого питання, що
пропонується у працях з ораторського мистецтва [98, с. 208].
«Комунікативна атака», як відомо, передбачає проведення
своєрідного комунікативного «натиску» педагога на аудиторію з
моменту його появи, що зумовлюється необхідністю встановлен-
ня педагогічного контакту у спілкуванні. Цей «натиск» виража-
ється у спрямованості погляду педагога, м’язевій мобiлiзованостi,
інтонаційній виразності мовлення. З огляду на сказане зрозуміло,
що «початкову паузу» ніяк не можна використовувати в «комуні-
кативній атаці».
 Необхідність визначення стадіальності спілкування педагога
на уроці зумовила звернення до робіт К. С. Станiславського [366]
та В. А. Кан-Калика [154]. Як відомо, у розробленому видатним
театральним педагогом ученні про сценічне спілкування визна-
чені стадії цього процесу (орієнтування в довколишніх умовах i
вибір об’єкта; підхід до об’єкта, привернення до себе його уваги;
«зондування» душі об’єкта, передача своїх бачень об’єктові за
допомогою променевипускання; відгук об’єкта i обмін промене-
випусканням з обох сторін).
Спираючись на дані положення В. А. Кан-Калик виділяє, як
він пише, основні стадії педагогічного спілкування. Дамо корот-
ку характеристику цих стадій.
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Перша стадія в роботах В. А. Кан-Калика [154, с. 79, 155, с. 206]
називається «орієнтування в умовах педагогічного спілкування».
Друга стадія, як її називає вчений [153, с. 81], — «привернен-
ня до себе уваги об’єкта спілкування».
Третя стадія — у К. С. Станiславського називається «зонду-
вання душі об’єкта». В. А. Кан-Калик [155] зазначає, що цю ста-
дію потрібно розглядати як своєрідний пошуковий етап, на якому
відбувається коригування раніше продуманих прийомів педагогі-
чного спілкування.
Слід зрозуміти, що ця стадія має своєрідний передстартовий
характер, бо на ній педагог уточнює свої уявлення про ситуацію
професійного спілкування.
Четверту стадію спілкування видатний театральний педагог роз-
глядає як передачу своїх «бачень» об’єктові за допомогою «проме-
невипускання». Зазначимо, що явище «променевипускання» поля-
гає в умінні педагога використовувати міміку, мікроміміку, голос,
інтонаційну виразність мовлення, систему «пристосувань», з ме-
тою примусити об’єкт не тільки почути, й побачити те, про що
йдеться. У педагогічному спілкуванні ця стадія розглядатиметься
як етап вербального спілкування педагога з аудиторією.
I остання, п’ята стадія спілкування — зворотний зв’язок [154,
с. 92], який здійснюється в двох основних напрямках — змісто-
вому та емоційному. Водночас, на нашу думку, сутність педаго-
гічного спілкування визначає першочергову роль емоційного ас-
пекту зворотного зв’язку, що сприймається через емоційний
настрій аудиторії й виражається у поведінці вихованців i в загаль-
ній атмосфері діяльності.
Ще раз наголосимо, що розглянуті етапи спілкування необ-
хідно аналізувати також як етапи проведення «комунікативної
атаки», хоча вона триває порівняно недовго, тобто припадає на
короткий період взаємодії з аудиторією.
Одним із необхідних методів, що використовується у «кому-
нікативній атаці», є укрупнення мовлення. Згідно з працею
М. П. Єршова [115], цей метод збільшує значущість змісту, що
виражається словами. Укрупнення мовлення можна проводити
таким чином:
• потрібну фразу (ту, яка укрупнюється), слід «розгорнути»,
тобто промовляти повільно («в розрядку»), подовжуючи голосні
звуки i зберігаючи логічну стрункість фрази;
• різні слова, що входять до певної фрази, укрупнюються не
однаковою мірою, укрупнюється завжди та обов’язково головне
(ударне) слово;
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• укрупнення односкладового чи багатоскладового слова по-
требує того, щоб його вимовляти по складах.
 Обов’язковим елементом, що потребує яскравого вираження у
«комунікативній атаці», є м’язова мобiлiзованiсть. Сутність і
зміст м’язевої мобiлiзованостi доцільно описати, враховуючи дум-
ку з цього питання П. М. Єршова, яку він висловив у книзі «Ре-
жиссура как практическая психология» [115].
 Необхідно також звернутися до наукових праць П. В. Галахо-
вої [69, 70], В. А. Кан-Калика та Н. Д. Нiкандрова [159], Н. Д. Нос-
кова [293], І.В.Страхова [368, 369, 370]. Виходячи зі змісту цих
досліджень, слід у м’язовій мобiлiзованостi виділяти такі елемен-
ти: загальну підтягнутість м’язів тіла, зокрема підтягнутість мус-
кулатури спини; помірна рухомість тіла, що забезпечує строго
відпрацьовану осанку; цілковита узгодженість у рухах кінцівок i
корпусу; поставлена мімічна виразність, відсутність некерованої
імпульсивної рухливості м’язів обличчя; яскрава зовнішня вираз-
ність, високі динамічні якості, велика кількість орієнтовних реак-
цій під час загальної спрямованості погляду на аудиторію, що ха-
рактеризують увагу педагога.
 Проведення «комунікативної атаки» вимагає від педагога
вміння керувати своїм самопочуттям; переборювати нетворчий
настрій перед й у період спілкування з аудиторією.
Важливо пам’ятати, що обов’язковим елементом підготовки
до «комунікативної атаки» є педагогічна імпровізація. У психо-
лого-педагогічних дослідженнях її визначають як iнтуїтивно-
логiчний процес миттєвого створення та виконання педагогічно
значущих елементів творчої діяльності [154, 388].
Другий етап підготовки майбутніх викладачів до професійно-
го спілкування передбачає використання спеціально розроблено-
го тренінга. Нагадаємо, що у праці О. П. Ситнікова тренінги ви-
значаються як синтетична антропотехніка, яка поєднує у собі
навчальну та ігрову діяльність, що проходять в умовах моделю-
вання різних ігрових ситуацій [354, с. 144]. Під антропотехнікою
вчений розуміє складову акмеологічної практики, спрямованої на
перетворення природою даних людині здібностей і формування
на їх основі культурного феномену професійної майстерності.
Він виділяє три основні антропотехніки (научіння, навчання та
гру). Доречно нагадати, що акмеологія — нова галузь психологі-
чної науки, яка вивчає професійну діяльність з погляду проблеми
підвищення її продуктивності виявлення закономірностей і чин-
ників удосконалення та досягнення вершин професійної майстер-
ності [57, с. 20].
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Це підхід до розуміння тренінгу характерний і для нашого до-
слідження.
Значній більшості тренігових груп, як свідчать дослідження
Т. С. Яценко, Л. А. Петровської, Г. О. Ковальова, Ю. Л. Ємелья-
нова, І. В. Вачкова, притаманні такі принципи роботи:
 «тут і тепер» (предметом аналізу тих, хто навчається, по-
винні бути процеси, які проходять у групі в даний момент; по-
чуття, думки, які також мають місце в даний момент);
 відвертість і відкритість (головне в роботі групи не лице-
мірити й не брехати; відверті розповіді про те, що справді хвилює
й цікавить, забезпечить відвертіший вияв почуттів, а отже, успі-
шнішою буде робота групи в цілому);
 принцип «Я» (головна увага учасників тренінгу має концент-
руватися на процесах самопізнання, самоаналізу й рефлексії);
 активність (активна участь усіх у тому, що відбувається
під час тренінгу, є обов’язковою);
 конфіденційність (усе, що мовиться у групі відносно конк-
ретних учасників, має там і залишатися — природна етична ви-
мога та умова створення атмосфери психологічної безпеки й са-
морозкриття).
Слід також звертати увагу на параметри (стать, вік, освіта, рі-
вень інтелекту, соціальний статус, тип особистості й стиль пове-
дінки, психологічні проблеми, переконання та ціннісні орієнтації,
цілі участі в групі [57, с. 35], за якими визначається гомогенність
та гетерогенність тренінгових груп.
Студентські групи, що брали участь у тренінгових заняттях з
підготовки до педагогічного спілкування, слід розглядати як ге-
терогенні (існує різниця в рівнях інтелекту, типах особистості,
стилях поведінки, психологічних проблемах, ціннісних орієнта-
ціях тих, хто навчається).
Результати аналізу психолого-педагогічних досліджень переко-
нали нас у доцільності впровадження й рефлексивного підходу у
підготовці майбутніх викладачів до професійного спілкування [52,
254, 289]. Як пише О. В. Лушпаєва, рефлексія відіграє важливу роль
у процесах міжособистісного пізнання і має значний вплив на хара-
ктер взаємодії у складних, неоднозначних ситуаціях спілкування
[254, с. 4—5]. У рефлексії спілкування виділяється три відносно не-
залежні структурні компоненти, а саме: рефлексія «Я» як відобра-
ження уявлень людей про себе, «рефлексія іншого» як конструю-
вання внутрішніх характеристик партнера із взаємодії, «рефлексія
ситуації міжособистісної взаємодії» як когнітивне освоєння ситуації
в єдності її об’єктивних і суб’єктивних характеристик [254, с. 5].
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Водночас вважаємо, що важливо розглянути й рефлексію про-
фесійного становлення особистості. Так, у дослідженні М. Ю. Вар-
бан, ця рефлексія розглядається як індивідуальна здібність люди-
ни виділяти, аналізувати, оцінювати, пізнавати, усвідомлювати
свої можливості, особистісні та професійно важливі якості, різні
сторони своїх дій і розвитку як професіонала [52, с. 22]. До стру-
ктури рефлексії професійного становлення входять предметний,
змістовий та операціональний аспекти. Предметний аспект відо-
бражає те, на що у структурі «Я» спрямована рефлексивна актив-
ність (наприклад, рефлексивна структура професійних інтересів,
цілей, очікувань особистості, рефлексія навчально-професійних
дій тощо). Змістовий аспект рефлексії включає результат само-
відображення особистості у процесі професіоналізації, який пред-
ставлений у формі загального знання «Я». Цей результат можна
виразити формулою: «Що я думаю про себе як професіонала?».
Цей бік рефлексії відображає також побудову особистістю стра-
тегії подальшого саморозвитку, програми переборення, вирішен-
ня суперечностей і виконання конкретних дій, вчинків зі своєї
професіоналізації [52, с. 23—24]. Операціональний аспект рефле-
ксії професійного становлення — це ті мислення та практичні дії,
які людина використовує для оволодіння процесом професійного
становлення для перетворення у суб’єкта власного професійного
зростання. Змістовий аспект операціонального боку рефлексії
складають такі форми рефлексивної активності: самопізнання,
самооцінювання, самоосмислення, самоаналіз, самосинтез, само-
узагальнення, самовираження, «Я-способи розв’язання» супереч-
ностей [52, с. 24—25].
Використання рефлексивних прийомів у підготовці майбутніх
викладачів до професійного спілкування дозволить, на нашу дум-
ку, здійснити таке:
― активізувати процеси оволодіння майстерністю цього спіл-
кування;
― розвинути комунікативні здібності, які сприяють форму-
ванню готовності даного спілкування;
― сприяти формуванню «Я-концепції професіонала».
З огляду на викладене зазначимо, що в нашому дослідженні
буде доцільним використання результатів наукових пошуків
О. В. Лушпаєвої та М. Ю. Варбан.
Водночас вважаємо за необхідне введення у процесі роботи
так званого предметно-рефлексивного середовища, компоненти
якого стануть засобом впливу на майбутніх викладачів з метою
підготовки їх до професійного спілкування [289, с. 114].
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Розроблений нами тренінг «Професійне спілкування мене-
джера освіти» був розрахований на 30 годин роботи з групою, що
охоплювало шість занять. Перший день навчання починався з ре-
лаксації [68, с. 36—42], а далі здійснювалися вправи спрямовані
на формування вмінь зосередитися на проблемі, предметі [263,
с. 79—88]. Важливо було виявити очікування студентів щодо
програми навчання та створити від самого початку її реалізації
атмосферу довіри та доброзичливості у стосунках.
Майбутні викладачі отримують завдання намалювати картин-
ку на тему: «Роль професійного спілкування в діяльності мене-
джера освіти». Це завдання дозволяє актуалізувати знання студен-
тів із проблеми їх майбутнього професійного спілкування. Вод-
ночас створюються умови для розвитку в них рефлексії. Студен-
ти знайомляться з малюнками один одного, співвідносять свої
уявлення та уявлення інших про роль спілкування в діяльності
менеджера освіти. Результатом цього етапу роботи стало виріз-
нення залежно від того, наскільки були подібними їхні уявлення,
двох груп студентів. Далі кожна з груп отримала завдання нама-
лювати загальногрупову картину, яка б розкрила роль професій-
ного спілкування в діяльності менеджера освіти. Перша група
студентів зобразила людину, здатну установлювати з підлеглими
доброзичливі стосунки, викликати в інших у процесі спілкування
позитивні емоції. Високий рівень володіння мовленнєвими й не-
мовленнєвими засобами спілкування дозволяє менеджеру пере-
конувати людей та впливати на них. Водночас сам процес спіл-
кування забезпечує йому стан особистісного емоційного комфор-
ту. Друга група студентів подала малюнок, що відображає мене-
джера освіти, який долає бар’єри у професійному спілкуванні,
наказує іншим і домагається виконання наказів. Малюнок також
демонструє напружений процес його особистісної самореалізації.
Описаний етап роботи студентів сприяв розвиткові в них образ-
ної рефлексії.
Для досягнення поліфонічності думок щодо поставленої проб-
леми учасники тренінгу об’єднувались у дві нові групи, кожна з
яких мала авторів згаданих малюнків. Групи отримували завдан-
ня: розробити розповідь для аудиторії, використовуючи один із
малюнків. Водночас у процесі виступу перед аудиторією слід бу-
ло ось що реалізувати:
 орієнтуватися в емоційному стані слухачів;
 застосовувати засоби зняття у себе м’язевих «затисків»;
 бачити помилки у своєму спілкуванні, визначати наявність
у ньому бар’єрів та намагатися їх усунути;
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 доцільно використовувати мовленнєві й немовленнєві за-
соби спілкування;
 утримувати увагу аудиторії.
Кожен студент, який виступив перед аудиторією, мав само-
стійно проаналізувати своє спілкування зі слухачами й розповіс-
ти про:
• сприймання (зацікавлене чи без інтересу) його групою;
• власний емоційний стан (задоволення, пригнічення, незадо-
волення) у процесі викладу матеріалу.
У тому разі, якщо у процесі виступу студент відчував негати-
вні емоції, необхідним було проведення самоаналізу діяльності у
такому напрямку:
À Чому я так перелякався? Чому з’явилися негативні емоції?
À Що я хочу змінити у своєму професійному спілкуванні?
À У чому полягає внутрішня сутність даної професійної ситу-
ації для мене?
Водночас виступ кожного майбутнього викладача аналізува-
вся за такою схемою: міміка й пантоміміка (розслабленість
м’язів обличчя — їх напруженість, зібраність або природна роз-
слабленість м’язів губ — їх напруженість, стриманість (як у
драматичного актора), естетична виразність міміки — наявність
зайвих мімічних рухів або цілковита статичність обличчя («ка-
м’яне обличчя»), доброзичливість посмішки — її відсутність
або недоброзичливість, природна динамічність очей — їх над-
мірна динамічність, розслабленість пальців рук — їх стиснутi-
сть; упевнені, доцільні, пластичні рухи рук — їх безпорадні ру-
хи; природне положення плечей — їх неприродне положення
(піднесеність або надмірна опущеність); природність ходи — на-
пруженість у ході; виправдані рухи у класі — недоцільні рухи;
мовлення педагога (правильний відбір мовленнєвих засобів —
наявність помилок у їх відборі; логічна побудова мовлення —
порушення логіки викладу матеріалу; використання засобів ви-
разності мовлення (мовленнєвих, голосових, інтонаційних, дик-
ційних) — невміння використовувати засоби виразності мов-
лення; орієнтація мовлення на слухачів — невміння орієнтувати
його на конкретну аудиторію; доцільне поєднання мовлення з
невербальними засобами спілкування — невідповідність міміки,
жестів змісту мовлення).
У процесі осмислення виступів студентів проходить також за-
гальногрупова рефлексія за такими проблемами:
Які особисті особливості менеджера освіти розкриває його
професійне спілкування?
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Які цілі ставить менеджер освіти у своєму професійному спіл-
куванні?
Результати виступів студентів перед аудиторією показали на-
явність у них низки типових помилок, які свідчили насамперед
про невміння подавати себе у професійному спілкуванні. Цей ви-
сновок зумовив необхідність запропонувати майбутнім виклада-
чам освоєння одного із психологічних прийомів формування
міжособистісної атракції, яка розглядається як процес надання
переваги одним людям над іншими, взаємного притягування, вза-
ємної симпатії [152]. Із вказаних прийомів використовувався
комплімент, техніка реалізації якого (комплімент — ефект сугес-
тії — задоволення потреби в удосконаленні — утворення позити-
вних емоцій — розміщення біля джерела позитивних емоцій) діс-
тала відображення в літературі) [152, с. 45].
Друге заняття тренінгу починалося зі спеціальних вправ, розро-
блених у театральній педагогіці. Так, у відомій праці С. В. Гіппіуса
виділяється розділ «Тренінг творчої психотехніки» [78, с. 53]. У
розділі подано вправи на розвиток навичок робочого самопочут-
тя та зібраності [78, с. 61—62]. Виконання модифікованого варі-
анта цих вправ якнайкраще готує майбутніх викладачів до пода-
льшої роботи.
Далі здійснювався перехід до рольової гри, що охоплювала
період роботи друге-шосте заняття тренінгу та імітувала один з
аспектів діяльності менеджера освіти. Вона обов’язково передба-
чала: передігрове навчання, формулювання теми, формування
навчальної мети, вибір об’єкта імітації, визначення учасників гри
та їхніх ролей.
Як зазначає у своєму дисертаційному дослідженні Л. М. Кара-
мушка, до актуальних питань, які нині вирішують керівники осві-
тнього закладу, слід віднести: підбір і розстановку педагогічних
кадрів, формування «управлінської команди» як «ядра» закладу
освіти, його «мозкового центру» [165, с. 86]. Тож тема рольової
гри «Кадрові зміни» якнайкраще відображала специфіку діяльнос-
ті менеджера та особливості його професійного спілкування.
Основна мета рольової гри полягала у формуванні в майбутніх
викладачів готовності до професійного спілкування. Цю мету
конкретизують такі завдання:
• навчити учасників гри чіткій взаємодії, що сприяє успішнос-
ті професійного спілкування;
• формувати в них комунікативні вміння;
• сформувати уміння встановлювати професійний контакт у
спілкуванні;
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• навчити швидкому прийняттю рішень щодо ситуацій профе-
сійного спілкування;
• забезпечити розвиток у майбутніх викладачів комунікатив-
них здібностей (емпатія, товариськість, мовленнєві здібності);
• формувати в них техніку реалізації діалогічного спілкування.
Вибір об’єкта імітації зумовлюється рівнями готовності май-
бутніх викладачів до професійного спілкування на початку гри,
зацікавленнями її учасників, що визначаються особливостями
майбутньої професії та завданнями професійної підготовки в
економічному закладі вищої освіти.
Проведення рольової гри «Кадрові зміни», підбір та розстанов-
ка педагогічних кадрів передбачало розробку її сценарію (доку-
мент, що визначає правила гри, її організацію, структуру, зміст
дій учасників), описання (документ, який характеризує змістовий
аспект сфери професійної діяльності, а також вимоги до матеріаль-
но-технічного забезпечення гри) та інструкцій гравцям (доку-
мент, що визначає порядок дій кожного у процесі діяльності).
Важливо зазначити, що у цій грі фактично розглядаються три
аспекти підготовки спеціаліста у вищому навчальному закладі
(управлінська діяльність, професійне спілкування та розвиток у
майбутнього фахівця рефлексії).
У зв’язку з цим були визначені ті аспекти спілкування, які
обов’язково програвались у ході рольової гри (самопрезентація, со-
ціально-психологічний імідж спеціаліста, конфлікт у педагогічній
діяльності, «пристосування» у спілкуванні, педагогічний контакт).
Водночас нагадаємо, що з огляду на змістовність підготовки
майбутніх викладачів до професійного спілкування на другому її
етапі відбувалося оволодіння орієнтуванням у його ситуації, мов-
леннєвими та немовленнєвими засобами, соціальною перцепці-
єю, творчим самопочуттям й уміннями встановлювати педагогіч-
ний контакт.
 Розкриємо суттєві особливості другого заняття тренінгу
«Професійне спілкування менеджера освіти». Так, під час прове-
дення рольової гри «Кадрові зміни» розглядається проблема ово-
лодіння самопрезентацією у професійному спілкуванні. Нагадає-
мо, що мотивами самопрезентації слугують самоствердження та
професійна необхідність. Для того щоб професійне спілкування
було успішним, слід дати співрозмовникові (співрозмовникам)
необхідний для цього матеріал, тобто «подати себе» в даний мо-
мент у потрібному плані.
 Аналіз теоретичних досліджень і багаторічний досвід практи-
чної діяльності переконують, що вивчення самопрезентації педа-
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гога у професійному спілкуванні потребує звернення до поняття
«педагогічного артистизму». Т. С. Левшенко [229, с. 98] педаго-
гічний артистизм розглядає як уміння знайти тактовний контакт з
аудиторією, перебувати в «образі» упродовж усього уроку чи ви-
ховного заходу; налаштувати себе на натхнення, щире та добро-
зичливе ставлення до учнів; уміння зберігати достатній рівень
самоконтролю, свідоме використання у педагогічному спілку-
ванні прийомів акторської техніки. Отже, у структурі педагогіч-
ного артистизму виділяють: вживання в «образ учня» чи в «образ
аудиторії» (механізмом такого вживання є ідентифікація); опера-
тивну саморегуляцію; виразність поведінки, що, з одного боку,
відображає комплекс внутрішніх переживань, а з другого — є ін-
струментом активізації цих переживань.
 Осмислення викладеного матеріалу дасть можливість студен-
там вирізнити елементи спілкування, які створюють образ мене-
джера, впливають на формування його іміджу. Майбутні викла-
дачі доходять висновку, що для проведення самопрезентації як
комунікативного прийому необхідно: враховувати особливості
конкретної ситуації та налаштовуватися на педагогічне спілку-
вання з аудиторією, емоційно відкрито виражати свої думки i по-
чуття, складати правильне уявлення про ту роль, яку в даній си-
туації i в даний момент відіграє партнер (партнери), виходячи з
окремих зовнішніх проявів його (їх) міміки, пантоміміки, мов-
лення. Майстерність виконання самопрезентації значною мірою
визначається здатністю майбутнього спеціаліста налаштувати се-
бе на спілкування з аудиторією. Тому до початку виконання вка-
заного комунікативного прийому студентам пропонуються дві
вправи. Перша: студенти мають назвати різновиди їхнього на-
строю (сприяють або ускладнюють спілкування) у професійній ді-
яльності. Отримані матеріали записуються на дошці (наприклад:
спокій — збудження, доброзичливість — іронічність) та аналізу-
ються [347, с. 18—19]. Друга вправа розроблена на основі відомих
вправ для акторів (система фізичних дій і ситуація «якщо б»), які
були введені в театральну педагогіку К. С. Станіславським.
 Коли у процесі рольової гри одні студенти здійснюють само-
презентацію, інші аналізують їхню діяльність і водночас викону-
ють відповідні завдання, сформульовані так:
 зафіксуйте типові професійні жести (вхід до аудиторії, ві-
тання, робота біля дошки, пояснення матеріалу) ваших колег
(студенти тренінгової групи);
 обґрунтуйте доцільність (чи надмірність) використання
жестів під час проведення початкового етапу рольової гри;
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 порівняйте характеристики невербальної поведінки (жес-
ти, пози, інтонація, міміка) кількох студентів, визначте, хто з них
доцільніше використовує її засоби;
 проведіть спостереження за діяльністю когось зі студентів
на початковому етапі проведення рольової гри з метою аналізу
вмінь установлення контакту очей і реалізації його функцій (ін-
формаційний пошук, підтримка стабільного рівня психологічної
близькості, установлення й підтримування соціальної взаємодії);
 проаналізуйте невербальну поведінку когось зі своїх това-
ришів з групи з метою виявлення появи у нього творчого само-
почуття (натхнення, настрій, бажання працювати);
 проаналізуйте техніку мовлення студентів (володіння фо-
наційним диханням, особливості голосу, артикуляція звуків);
 визначте, які засоби виразності мовлення використовува-
лися тим чи іншим студентом у професійному спілкуванні.
 Початком роботи на третьому занятті тренінгу було виконан-
ня вправ, що сприяли усвідомленню майбутніми викладачами
своїх почуттів та емоцій. З метою розширення їх емоційного слов-
ника пропонувалося:
• запишіть і проаналізуйте словосполучення, які описують
ваші можливі емоції та почуття;
• виконайте вправу на вияв типових емоційних реакцій (ви-
бух, крик, намагання перекричати співрозмовника; наполягати на
своїй правоті, доводити свою думку, наставляти на правильний
шлях, докоряти, ставити ультиматум, зводити порахунки, давати
в’їдливі зауваження, ображати) — механізму зіткнення людей у
професійному спілкуванні [94, с. 26—30].
 Відтак під час проведення рольової гри розглядається пробле-
ма становлення соціально-психологічного іміджу керівника. На-
гадаємо, що імідж — система перцептивно обумовлених та діяль-
нісно опосередкованих уявлень про особистість [355, с. 11].
Структура соціально-психологічного іміджу керівника включає
перцептивні, когнітивні та мотиваційно-ціннісні компоненти.
Модальність іміджу (його знак — позитивний чи негативний) за-
лежатиме від загального ставлення до керівника, що, як відзначає
Т. В. Скрипаченко, формується за рахунок позитивного чи нега-
тивного емоційного фону сприймання його особистості, систем-
ного уявлення про нього та відповідності змісту іміджу очікуван-
ням людей [355, с. 155]. У дослідженнях виділяються первинна та
вторинна стадії утворення іміджу. Першу з них, на думку
Т. В. Скрипаченко, розкривають первинна інформація про особи-
стість, перше враження про неї та ефект «ореолу». До стадії вто-
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ринного утворення іміджу входять такі складники: професійні та
особистісні якості керівника; його здібності, знання, вміння, на-
вички, а також системи спілкування та поведінки [355, с. 11].
 Далі відповідно до сценарію відбуваються виступи представ-
ників обох сторін. Обов’язковою умовою кожного виступу стало
використання виразних засобів мовлення. Структура цих засобів,
що пропонувалися студентам ще до початку названої гри вклю-
чала: прийоми стилістичного синтаксису (стилістичний повтор,
градація, антитеза, риторичні запитання, пряме звернення, інвер-
сія), лексичні засоби образності (порівняння, метафора, гіпербо-
ла, алегорія), фразеологічні одиниці (крилаті слова, приказки,
прислів’я).
 Особлива увага у виступах студентів приділялася техніці ар-
гументації. Як відомо, спеціалісти в галузі ділового спілкування з
метою реалізації даної техніки пропонують використовувати ри-
торичні методи (фундаментальний, протиріч, порівняння, «так …
але», витягнення висновків, шматків, «бумеранга», ігнорування,
потенціювання, висновків, видимої підтримки, опитування) [230].
 Виступи студентів перед аудиторією аналізуються. Найперше
розглядається мовленнєвий аспект цього виступу. Майбутні ви-
кладачі мають продемонструвати:
 володіння різноманітними властивостями голосу (сила,
висота, темп, гучність) і дикцією;
 проведення адекватного до змісту мовлення добору слів;
 інтонування мовлення відповідно до його змістового аспекту;
 здійснення за допомогою виразних засобів мовлення емо-
ційно-експресивного впливу на слухачів;
 володіння риторичними методами у процесі аргументації.
 Другий аспект аналізу діяльності студентів пов’язаний з розу-
мінням першого враження про людину як складного психологіч-
ного феномену, в якому поєднуються почуттєвий, логічний та
емоційний компоненти, емоційне ставлення, а також більше чи
менше усвідомлювані й узагальнені оцінні судження [40]. Одним
із результатів цього аналізу стає запам’ятовування студентами
суттєвих особливостей ефекту «ореолу» (тенденція того, хто
сприймає, перебільшувати однорідність особистості партнера —
переносити сприятливе (чи негативне) враження про одну якість
людини на всі її інші якості), що є однією з помилок першого
враження про людину.
 Наступний етап діяльності на третьому занятті тренінгу «Про-
фесійне спілкування менеджера освіти» логічним було пов’язу-
вати з реалізацією техніки «Піраміда професійного зростання»,
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яку розробила М. Ю. Варбан на основі моделі професійної стра-
тифікації П. Сорокіна [362]. Ця техніка передбачає наявність си-
мволічного зображення професійного життя у вигляді вписаної у
коло піраміди. Піраміда включає ієрархічно побудований список
професій гуманітарного профілю і, як показали дослідження,
природно сприймається студентами вищого економічного закла-
ду освіти.
 Перед проведенням роботи викладач звертається до учасників
тренінгової групи зі вступним словом про специфіку професійно-
го життя й мету експерименту.
 Він просить студентів уявити, що коло на малюнку — це їхнє
майбутнє професійне життя. Трикутник у колі — піраміда мож-
ливого професійного зростання зі спеціальності та суміжними з
нею спеціальностями. Студенти отримують завдання певним чи-
ном за допомогою позначки  простежити можливі шляхи сво-
го професійного зростання, тобто показати, на яких послідовних
рівнях «професійної піраміди» у майбутньому вони себе бачать.
 Використання цієї методики, на нашу думку, давало можли-
вість виконати завдання:
• активізувати рефлексивну активність студентів як переду-
мову їхнього професійного зростання, що зумовлює потребу до-
сягнення майстерності педагогічного спілкування;
• активізувати рефлексію з метою її впливу на розвиток про-
фесійно важливих здібностей (емпатія, товариськість, мовленнєві
здібності);
• визначити загальний рівень професійної зацікавленості, очі-
кувань щодо «Я-професіонал», що впливає на вміння студента
працювати у період тренінгових занять.
 Такий підхід у роботі створює умови для розвитку особистіс-
ної й професійно-перспективної рефлексії (через концептуаліза-
цію шляхів і способів професійного зростання).
 До показників реалізації цієї техніки М. Ю. Варбан відносить:
1) кількість обраних шляхів професійного зростання; 2) особли-
вості «використання студентами символу    для означення ета-
пів кар’єри; 3) просторове розташування символу «Я» у межах
піраміди, в межах кола або за ним. Під час аналізу результатів
проведеного дослідження використовувалися два види критеріїв,
а саме: формальні й змістово-суттєві. Формальні критерії вклю-
чають емоційне залучення до рефлексивної діяльності, розгорну-
тість відповідей та їх цілісність, свободу словесного вираження й
особливості рефлексії. Змістово-суттєві критерії передбачають




тів, ретроспективно усвідомлюваної конкретності професійних
планів у шкільні роки, усвідомлення відповідності підліткових
професійних проектів вибору закладу вищої освіти; усвідомлю-
ваного, відповідального ставлення до освоєння професії у вищо-
му навчальному закладі; усвідомлюваних суперечностей процесу
професіоналізації у вузі; створення єдності лінії професійного
становлення від дитинства до нинішнього дня; розрібленість
стратегії свого професійного завтра; багатоальтернативність шля-
хів свого професійного зростання [52]. Cлід наголосити, що під
час реалізації цієї техніки особлива увага зверталася на відсут-
ність чи бідність, фрагментарність уявлень частини студентів про
етапи їхнього професійного зростання, що визначалось за розмі-
щенням рефлексивного символу . Ці студенти ставили той
символ як за межами піраміди професійного зростання, так час-
то й поза межами кола професійного життя, сутність зв’язку
«Я-професія». М. Ю. Варбан стверджує, що розроблена нею ме-
тодика активізує професійний інтелект. А нашим завданням було
використання цієї методики з метою активізації процесів профе-
сійного становлення, отже, й розвитку у студентів потреби фор-
мувати свій імідж майбутнього спеціаліста. Невід’ємною складо-
вою цього іміджу є їхнє професійне спілкування.
 Четверте заняття тренінгу доцільно було починати зі спеціаль-
них вправ для оволодіння технікою управління негативними
емоціями й створення позитивного настрою [68, с. 85—89].
 Наступним етапом роботи стало програвання у ході рольової
гри конфлікту у педагогічній системі.
 Нагадаємо, що конфлікт — закономірний суспільний фено-
мен, значуща для людини психологічна проблема, яка вимагає
свого розв’язання та викликає активність, спрямовану на його
подолання [327]. Доцільним буде звернення й до іншого визна-
чення цього поняття, яке найкраще відображає причину його ви-
никнення. Так, у праці Р. Х. Шакурова й Б. С. Амішева конфлікт
розглядається як форма вираження ситуаційної несумісності, яка
має характер міжособистісного зіткнення, що виникає в резуль-
таті здійснення одним із суб’єктів неприйнятних для іншої осо-
бистості дій, які викликають з її боку образу, неприязнь, протест,
небажання спілкуватися з іншим суб’єктом [403, с. 68—69].
 Доречно наголосити, що кожен педагогічний конфлікт завжди
має два боки: педагогічний (включення до педагогічного проце-
су, домінуючий ступінь відповідальності педагога за запобігання
їм і вирішення, знання й урахування вікових особливостей та ха-
рактеру поведінки у конфлікті учнів) та соціальний (причетність
Я
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педагогічного конфлікту до одного з типів соціальних конфлік-
тів; використання під час вивчення, аналізу й залагодження конф-
ліктів загальних підходів, правил і схем соціальних конфліктів,
зумовленість якісними особливостями особистості педагога й уч-
нів, їхніми цілями, вчинками, ціннісними орієнтаціями та моти-
вами поведінки).
 До основних витоків конфліктів між педагогами й учнями
Г. О. Балл відносить:
• вади нормативної та управлінської регуляції цих конфліктів,
через які його учасники спонукаються до певних дій;
• психологічні чинники (зокрема, викривлене відображення
об’єктивних інтересів у суб’єктивних, хибна самоідентифікація
та хибне розуміння партнерів);
• брак врахування і в засобах нормування навчально-ви-
ховного процесу (навчальних планах, програмах, підручниках
тощо), і в діяльності педагогів індивідуально-типологічних та ві-
кових особливостей учнів і вимоги у турботі про повноцінність
сьогоденного життя дитини [22, с. 18—19].
 У соціальній психології структура конфлікту розглядається
так: сторони (учасники) конфлікту, умови його перебігу, образи
конфліктної ситуації, можливі дії учасників конфлікту, вихідні
дії [313, с. 47—63]. У наукових працях виділяються певні стадії
розвитку конфліктів, а саме:
 сприяння (пов’язана з появою умов, за яких може виникну-
ти зіткнення інтересів);
 зародження (такий розвиток відповідних умов, за яких на-
мічається зіткнення інтересів різних груп чи окремих людей);
 дозрівання (зіткнення інтересів стає неминучим у зв’язку зі
стійкими несприятливими умовами, що породжують конфлікт;
формується психологічна установка його учасників діяти в той
чи інший спосіб, щоб зняти джерела дискомфортного стану);
 усвідомлення (сторони, які конфліктують, починають усві-
домлювати, а не лише відчувати зіткнення інтересів, та намага-
ються встановити його причини, характер; починають виробляти
свою позицію і план подальших дій);
 зіткнення (виявляється у вербальній, а часом і невербальній
формі);
 вирішення (не завжди вдається зняти напруження, інколи
воно тільки посилюється й поглиблюється, що неминуче веде до
нового зіткнення) [29, с. 10—11].
 Водночас зазначається, що конфлікти виконують як конструк-
тивну (позитивну), так і деструктивну (негативну) функцію.
166
У педагогічному процесі позитивна функція передбачає стиму-
лювання ефективного виходу зі складного становища, стабіліза-
цію стосунків, виявлення та ліквідацію частково чи повністю су-
перечностей, висвітлення «вузьких» місць і невирішених питань
між суб’єктами взаємодії [221, с. 138]. Деструктивна функція кон-
фліктів, як зазначає В. М. Кушнірюк, виявляється в негативному
впливі на психічний стан і настрій суб’єктів міжособистісних
взаємин, а також негативно позначається на соціально-психо-
логічному кліматі класу, на ефективності індивідуальної та спі-
льної діяльності [221, с. 139].
 Після програвання етапу зародження конфлікту в рольовій грі
«Кадрові зміни» тренінгова група ділилася на дві підгрупи. Кож-
на з них повинна була чітко сформулювати проблему, яка стала
поштовхом до виникнення конфлікту.
 Студенти отримують завдання розробити систему запобігання
конфлікту, який назріває. Виконуючи це завдання, обидві підгру-
пи учасників тренінгу звертаються до відповідної моделі запобі-
гання конфліктам, яка включає такі складники:
• розвивати емпатичну здібність, передбачати мотиви й пове-
дінку людей;
• перше зауваження доцільно зробити віч-на-віч, що дозво-
лить з’ясувати причини, не зачіпаючи самолюбства, без емоцій-
ного напруження;
• робити психологічну паузу, яка знімає психоемоційну на-
пруженість;
• намагатись адекватно зрозуміти позицію іншого, дати йому
можливість висловитися;
• швидко визнавати свої помилки, не допускаючи критики;
• ввічливо, доброзичливо вести діалог; уважно слухати спів-
розмовника;
• намагатися в основу своїх взаємостосунків ставити взаємо-
розуміння [114, с. 15—34].
 Розробка системи запобігання конфлікту закінчується її про-
граванням у процесі тренінгового заняття.
 Далі розглядається інший можливий варіант виникнення кон-
флікту. З метою посилення суперечностей підгрупи «вводили» до
конфліктної ситуації певний перелік (уявлених) дій з боку однієї
чи іншої сторони конфлікту. Виконуючи це завдання, студенти
повинні були враховувати, що конфліктна ситуація — це прихо-
ване або відверте протиборство двох чи кількох учасників, кожен
із яких має свої цілі, мотиви, засоби та способи розв’язання проб-
леми [247, с. 4]. Також слід пам’ятати, що виникнення конфлікту
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пов’язано з наявністю у взаємозв’язку таких складників, як пробле-
ма, конфліктна ситуація, учасники конфлікту, інцидент [247, с. 4].
 Підгрупи беруть на себе роль однієї зі сторін конфлікту і вер-
балізують почуття, які в них з’явились у зв’язку з конфліктом. Це
завдання проходить у три етапи, а саме:
перший — вираження кожним студентом почуттів, що вини-
кають у результаті конфлікту;
другий — детальний опис моменту зародження (чи виникнен-
ня) згаданих почуттів;
третій — пояснюється, чому ті чи інші дії викликали певні
почуття.
 Студенти переходять до детального аналізу конфлікту і пошу-
ку шляхів його розв’язання. У цей час доцільно звернути увагу на
таке:
À виявити причини та можливі наслідки зіткнення, сварки;
À використати індивідуальний підхід в усвідомленні ситуації;
À критично поставитися до себе та ситуації;
À визначити істинні цілі та наміри іншої сторони [114].
 Підгрупи студентів пропонують одна одній шляхи розв’язання
конфлікту. У ході рефлексії розглядається питання про можливо-
сті й обмеженість цих шляхів виходу з конфлікту, про співвідно-
шення та взаємодію ділових і загальнолюдських моральних норм
у діяльності менеджера освіти.
 П’яте заняття тренінгу починалося з вправи на виявлення вза-
ємозв’язку між уміннями встановлювати візуальний контакт і
мовленням людини. Студенти проводили спостереження за спів-
розмовниками й давали відповіді на такі запитання:
Чи дивилися співрозмовники один на одного, а чи відверта-
лись один від одного у процесі розмови?
Коли кожен із них дивився на співрозмовника більше (коли
говорив чи коли слухав)?
Чи подивився той, хто говорив, на співрозмовника після того,
як закінчив фразу, даючи зрозуміти, що тепер черга іншого гово-
рити ?
 Під час аналізу виконання цієї вправи студенти доходять ви-
сновку, що майстерність установлення візуального контакту
сприяє взаєморозумінню у спілкуванні.
 Далі у процесі рольової гри здійснюється перехід до форму-
вання вмінь використовувати «пристосування» у професійному
спілкуванні.
 Як зазначає В. А. Кан-Калик в одній зі своїх наукових праць
[155, с. 206], це — складний процес прилаштовування установле-
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ного стилю спілкування до його сьогоднішніх умов. Цей вид
«пристосувань» обов’язково передбачає: усвідомлення педагогом
стилю власного професійного спілкування з колегами, віднов-
лення й відчуття в комунікативній пам’яті попередніх особливос-
тей спілкування в даному колективі, уточнення стилю спілкуван-
ня в нових комунікативних умовах діяльності.
 По-друге, В. А. Кан-Калик розглядає «пристосування» у про-
фесiйно-педагогiчному спілкуванні як систему прийомів (пси-
хологічних, мімічних, пантомімічних, мовленнєвих та iн.), які
вибираються для організації адекватної завданням i особливос-
тям педагогічної ситуації його структури, здійснення найефек-
тивнішого комунікативного впливу. Так, у деяких своїх ро-
ботах на основі стадiальностi спілкування, яку запропонував
К. С. Станiславський, він описує основні стадії педагогічного
спілкування. Після орієнтування в умовах спілкування та вибо-
ру об’єкта, привернення його уваги необхідно використовувати
«пристосування» до даного об’єкта, що певною мірою визнача-
тиме ефективність спілкування [154, с. 95—97]. Ці «пристосу-
вання» В. А. Кан-Калик й аналізує як систему згаданих при-
йомів.
 К. С. Станiславський [367, с. 352—368] аналізує «пристосу-
вання» як один із важливих прийомів i визначає їх як так звані
внутрішні й зовнішні хитрощі, за допомогою яких люди присто-
совуються один до одного у спілкуванні [367, с. 354]. «Присто-
сування», говорить К. С. Станiславський, дають можливість ре-
льєфніше виявити свої внутрішні почуття i загальний стан.
Одночасно вони допомагають маскувати свої почуття й свій за-
гальний стан. Процес створення «пристосувань», за К. С. Ста-
нiславським, складається з двох етапів: вибір й виконання «при-
стосування».
 Як бачимо, В. А. Кан-Калик і К. С. Станiславський лише окре-
слюють зазначений феномен, не розкриваючи глибоко його сут-
ності й технології реалізації у спілкуванні. А звідси, зрозуміло,
що використання різних видів «пристосувань» у педагогічному
спілкуванні пов’язане передовсім з чітким визначенням їх струк-
тури. Виконання вказаних «пристосувань» передбачає сформо-
ванiсть у майбутніх педагогів умінь використовувати вербальні й
невербальні засоби спілкування, уміння володіти професiйно-
педагогiчною увагою, сприймати i розуміти кожну особистість,
створювати творче самопочуття.
 Тож студентам пропонується розробити кілька мовленнєвих
прийомів, використання яких відобразить певне «пристосуван-
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ня» в процесі рольової гри. Обов’язковим складником цих «при-
стосувань» є інтонаційна виразність мовлення, яка розглядаєть-
ся як вираження думок і почуттів за допомогою голосу [153,
с. 6]. Майбутні викладачі повинні використовувати такі засоби
інтонаційної виразності мовлення, як його темп, паузи та логіч-
ні наголоси.
 Темп мовлення — швидкість вимови складів, слів, фраз, що
залежить від індивідуальних звичок людини, її характеру, на-
строю, темпераменту. Студенти дізнаються, що темп мовлення
педагога обумовлюється метою, віковими та індивідуальними
особливостями аудиторії, характером того, про що йде мова, та
мірою складності його змісту [46, 47, 124]. Паузи у мовленні ви-
значаються як тимчасові зупинки його звучання. Паузи розділя-
ють мовленнєвий потік на складові і відіграють значну роль в ор-
ганізації сприймання та засвоєння матеріалу.
 Під час розробки «пристосувань» студенти застосовують і
логічні наголоси. Слід пам’ятати, що вони визначаються як до-
вільне виділення одного з елементів висловлювання з метою
збільшення його семантичного значення. За допомогою логіч-
них наголосів вирізняються слова, які несуть більше смислове
навантаження. Правильне використання логічних наголосів ро-
бить мовлення зрозумілим, точним. Водночас надмірна кіль-
кість логічних наголосів збіднює мовлення, веде до спотворення
думки.
 Під час аналізу реалізації «пристосувань» у педагогічному
спілкуванні розглядається:
 доцільність, логічність їх змістового аспекту;
 характер взаємозв’язку вербальних і невербальних засобів
спілкування;
 уміння розподіляти увагу на матеріал, який подається, та
аудиторію;
 сприймання та розуміння інших людей;
 уміння володіти собою, своїм самопочуттям;
 здатність впливати на людей та переконувати їх у прави-
льності своїх поглядів.
Основним завданням рольової гри на шостому занятті тренін-
гу, де обґрунтовувалися тактичні та стратегічні цінності мене-
джера освіти, була актуалізація в майбутніх викладачів уміння
встановлювати педагогічний контакт й управляти ним у профе-
сійному спілкуванні. Нагадаємо, що це вміння включає встанов-
лення та управління емоційним і пізнавальним контактами у
цьому спілкуванні.
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Закінчується заняття обговоренням значущості для кожного
майбутнього викладача його професійних успіхів у взаємодії з
аудиторією. Основна увага звертається на результати діяльності,
які констатуються на останньому тренінговому занятті: підви-
щенні рівня розкутості майбутніх викладачів у професійному
спілкуванні, знятті в них стереотипних уявлень про нього, зрос-
танні рівнів їхньої комунікативної компетентності та готовності
до цього спілкування.
2.3. КОНТРОЛЬ ТА КОРЕКЦІЯ
ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ
ДО ПРОФЕСІЙНОГО СПІЛКУВАННЯ
Результати експериментальних досліджень переконали у до-
цільності виділення двох основних етапів контролю та корекції
підготовки майбутніх викладачів до професійного спілкування.
Перший із цих етапів пов’язаний з оволодінням елементами педа-
гогічної техніки. Це вимагає проаналізувати й скорегувати діяль-
ність майбутніх викладачів з таких питань: оволодіння фонацій-
ним диханням; розвиток сили, висоти, темпу, злетності, діапазо-
ну, гучності голосу; забезпечення чіткої артикуляції звуків; регу-
лювання швидкості добування звуків з метою оптимізації темпу
та ритму мовлення; розподіл, стійкість, концентрація й переклю-
чення уваги; зняття м’язевих «затиснутестей», м’язевого напру-
ження; оволодіння технікою психофізичної саморегуляції, досяг-
нення емоційної стабільності.
Під час виконання спеціальних вправ заходи з корегування
повинні бути спрямовані не лише на визначення типових поми-
лок в оволодінні студентами педагогічною технікою, а й тих не-
доліків, які має кожен із них. Такий підхід в організації навчання
дозволяє окреслити основні напрями розробки індивідуальних
програм діяльності кожного студента з названих питань. На цьо-
му етапі навчання доречним стає проведення цілеспрямованих
спостережень за діяльністю досвідчених педагогів, що проходить
у період педагогічної практики. Спостерігаючи за роботою досвід-
ченого педагога, студенти насамперед мають звернути увагу на
такі моменти:
▲ використання засобів заняття м’язевого напруження перед
спілкуванням з аудиторією;
▲ особливості самопрезентації учнівській аудиторії;
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▲ сформованість діафрагмально-реберного типу дихання;
▲ уміння тримати в полі зору весь клас;
▲ реалізація педагогом функцій (дидактична, експресивна, пе-
рцептивна, комунікативна, сугестивна, організаторська) техніки
професійного мовлення;
▲ доцільність рухів педагога в аудиторії;
▲ уміння педагогічно доцільно передавати власні переживан-
ня з приводу навчального матеріалу, ставлення до учнів і т. ін.
 Наступний етап контролю та корекції підготовки майбутніх
викладачів до професійного спілкування пов’язаний з освоєнням
таких комунікативних прийомів, як самопрезентація, викорис-
тання «пристосувань», установлення педагогічного контакту та
управління ним у спілкуванні. Передусім звернімо увагу на те,
що запропоновані комунікативні прийоми характеризуються ви-
соким рівнем складності. Під час їх виконання відбувається вимі-
рювання рівнів готовності до педагогічного спілкування. Залежно
від одержаних результатів викладачі закладу вищої освіти, що
працюють у відповідному напрямку зі студентами, повинні звер-
нути увагу на розв’язання деяких проблем, а саме:
• визначити ті складники педагогічного спілкування, оволо-
діння якими викликає найбільші труднощі у студентів, що позна-
чається на реалізації комунікативних прийомів;
• з’ясувати доцільність використання кожного виду навчаль-
ної діяльності студентів з формування комунікативних умінь на
кожному етапі підготовки й у разі необхідності внести відповідні
зміни;
• змінити порядок виконання видів навчальної діяльності з
підготовки до педагогічного спілкування, обґрунтувати взаємо-
зв’язки між ними.
 Результати багаторічних експериментальних досліджень пе-
реконали нас у тому, що на етапах цієї підготовки, пов’язаних з
виконанням комунікативних прийомів, доцільно виділяти залеж-
но від характеру основних помилок у педагогічному спілкуванні
певні групи студентів. Тобто вважаємо, що істотне вдосконален-
ня контролю та корекції навчальної діяльності студентів з низь-
ким рівнем підготовки до педагогічного спілкування пов’язане
передусім з правильним визначенням основних недоліків i відпо-
відною спрямованістю педагогічних впливів.
 Щодо виконання самопрезентації, то до першої з названих
груп слід залучити студентів, у яких низькі рівні сформованості
умінь орієнтування в ситуації педагогічного спілкування. У та-
кому разі найчастіше спостерігається картина, коли запропоно-
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ваний студентом зміст самопрезентації не відповідає потребам
даної аудиторії. Корекція навчальної діяльності цієї групи студен-
тів повинна проходити у двох напрямках. З одного боку, виявити
здатність студентів до проведення даного виду орієнтування. Ця
здатність, на нашу думку, значною мірою зумовлюється сформо-
ванiстю професiйно-педагогiчних здібностей (емпатiя, товарись-
кість, мовленнєві здібності). Другий напрямок корекції пов’я-
заний з такими важливими моментами, як розуміння майбутніми
педагогами суті й необхідності орієнтування у професійному спі-
лкуванні, знання його складників. Важливо звернути увагу сту-
дентів на взаємозв’язок і взаємообумовленість орієнтування у си-
туації педагогічного спілкування, використання вербальних та
невербальних засобів спілкування, створення творчого самопо-
чуття у професійній діяльності.
 До другої з виділених груп студентів слід залучити тих, які на
низькому рівні володіють як прийомами управління своїм психі-
чним станом, так і технікою налаштовування на педагогічне спіл-
кування з аудиторією. Ці студенти найчастіше демонструють по-
рушення композиційної побудови педагогічного спілкування та
низький рівень реалізації всієї системи комунікативних умінь.
Тож проведення на такому рівні самопрезентації є своєрідним
свідченням втрати значення всієї попередньої підготовки до пе-
дагогічного спілкування.
 Водночас зазначимо, що студенти цієї групи часто характери-
зуються високим рівнем знань у галузі педагогічного спілкуван-
ня, зокрема його технології.
 Отже, педагогічні впливи з боку викладачів вищого закладу
освіти у цьому разі мають передбачати корекцію з таких основ-
них питань: володіння оперативною саморегуляцією; налаштову-
вання та управління собою у педагогічному спілкуванні; пошук
стимуляторів, зон, що викликають творче самопочуття; враху-
вання особливостей конкретної ситуації педагогічного спілку-
вання; розуміння аудиторії та окремих її членів на основі зовніш-
ніх проявів їхньої міміки, пантоміміки та мовлення; володіння
мовленнєвими й немовленнєвими засобами спілкування.
До третьої групи, виділеної нами, входять студенти, які не ви-
конують самопрезентацію у зв’язку з низьким рівнем володіння
мовленнєвими й немовленнєвими засобами спілкування. Такі
студенти погано сприймаються аудиторією, хоча у більшості з
них сформовано деякі важливі складники педагогічного спілку-
вання (відчуття емоційної атмосфери аудиторії та орієнтування у
ситуації професійного спілкування, соціальна перцепція). Коре-
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гування з боку викладачів закладу вищої освіти у цьому разі не-
обхідно проводити у таких напрямках: установлення недоліків у
використанні мовленнєвих і немовленнєвих засобів спілкування
кожним студентом; визначення ролі тих чи інших видів навчаль-
ної діяльності у формуванні умінь володіти мовленнєвими та не-
мовленнєвими засобами спілкування.
 Є необхідність виділяти групи студентів залежно від характе-
ру труднощів, яких вони зазнають на етапі освоєння «пристосу-
вань» у педагогічному спілкуванні. Так, перша з визначених груп
включає тих, які не володіють уміннями використання цих «при-
стосувань».
 Ці студенти часто мають добрі знання зі згаданої проблеми
(суттєві особливості, структура, види «пристосувань» у педагогіч-
ному спілкуванні; побудова та реалізація цих «пристосувань»),
але відповідні вміння в них не сформовані. Тож потрібно:
• внести зміни й доповнення в ту групу вправ, яка виконуєть-
ся раніше та сприяє роботі над «пристосуваннями» у педагогіч-
ному спілкуванні;
• визначити й запропонувати студентам під час навчання сут-
тєві характеристики психологічних, мімічних, пантомімічних, мо-
вленнєвих прийомів, які використовуються для організації профе-
сійного спілкування, що буде адекватне педагогічній ситуації;
• сформувати у студентів уміння узгоджувати вибір i вико-
нання «пристосувань» у педагогічному спілкуванні.
 До другої групи студентів залучаємо тих, які володіють лише
деякими видами «пристосувань» у педагогічному спілкуванні.
Тобто ці студенти часто бувають не в змозі провести педагогічне
спілкування на належному рівні, бо вони не оволоділи всією су-
купністю «пристосувань» як специфічних елементів його техно-
логії. У цьому разі корекція навчальної діяльності студентів пе-
редбачає:
• визначення видів «пристосувань», що не освоєні кожним
майбутнім педагогом, та причин неоволодіння ними;
• удосконалення структури та розроблення суттєвих харак-
теристик комунікативних прийомів, які використовуються з
метою оволодіння «пристосуваннями» у педагогічному спілку-
ванні.
 Третя група включає тих студентів, які вміють використову-
вати різні види «пристосувань» у педагогічному спілкуванні,
але припускаються помилок. Тобто оволодіння «пристосуван-
нями» у майбутніх педагогів пройшло на низькому чи недостат-
ньому рівні. Корекція навчальної діяльності цієї групи студен-
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тів, як свідчить досвід, має бути спрямована на виконання таких
завдань:
 виявити елементи, оволодіння якими викликає труднощі,
визначити причини появи цих труднощів;
 доповнити й конкретизувати навчальний матеріал з про-
блеми технологічних аспектів використання «пристосувань» у
педагогічному спілкуванні;
 навчити правильності вибору «пристосувань» і швидкості
їх включення у педагогічному спілкуванні.
Далі здійснюється перехід до контролю та корекції вмінь
установлювати педагогічний контакт та управляти ним у профе-
сійному спілкуванні. Виконання цього завдання, у свою чергу,
вимагало таких дій:
▲ актуалізувати знання майбутніх педагогів з проблеми техні-
ки установлення контакту у педагогічному спілкуванні;
▲ визначити причини можливих недоліків у оволодінні кому-
нікативними уміннями, що негативно впливає на встановлення
педагогічного контакту;
▲ обґрунтувати на основі аналізу індивідуальних можливос-
тей кожного студента шляхи установлення ним педагогічного
контакту.
 У цей час діяльність педагогів, які працюють зі студентами,
має бути спрямована на актуалізацію їхніх знань з таких питань:
сутність педагогічного контакту у спілкуванні; засоби його вста-
новлення й підтримування, критерії та показники рівнів сформо-
ваностi даного педагогічного вміння. Водночас доречно запропо-
нувати й вправи, спрямовані на оволодіння орієнтуванням в
обставинах, що змінюються; педагогічною імпровізацією; майс-
терністю підтримування зворотного зв’язку у спілкуванні та
управління у ньому ініціативою. На цьому етапі підготовки слід
вносити корективи, які б дозволяли якнайкраще використати ін-
дивідуальні можливості кожного студента (сформованiсть про-
фесійних здібностей, комунікативних умінь) в оволодінні майс-
терністю встановлення та управління педагогічним контактом.
 Тож виділимо групи студентів залежно від характеру трудно-
щів, яких вони зазнають під час установлення педагогічного кон-
такту. До першої групи слід залучити тих, які не володіють да-
ним комунікативним умінням у зв’язку з такими основними
причинами:
À несформованiстю або низьким рівнем необхідних для педа-
гогічного спілкування здібностей (емпатiя, товариськість, мов-
леннєві здібності);
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À несформованiстю чи низьким рівнем володіння системою
комунікативних умінь.
 Студенти цієї групи виявляють свою нездатність відчувати
наявність чи відсутність педагогічного контакту у професійному
спілкуванні.
 До другої групи входять студенти, які відчувають наявність чи
відсутність педагогічного контакту у професійному спілкуванні,
але на низькому рівні володіють засобами його встановлення.
Коригування у цьому випадку мають передбачати:
 актуалізацію знань студентів з проблеми засобів установ-
лення емоційного та пізнавального контактів;
 введення допоміжного циклу вправ, що є засобом підгото-
вки до оволодіння педагогічним контактом;
 освоєння спеціально запропонованих комунікативних
прийомів, що необхідно для оволодіння педагогічним контактом
у професійному спілкуванні педагога.
Контроль і корекція підготовки майбутніх викладачів до про-
фесійного спілкування включають також визначення перспектив
подальшої індивідуальної діяльності у вказаному напрямку для
кожного з них. У зв’язку з цим потрібно виконати такі завдання:
▲ виміряти й проаналізувати рівні сформованостi емпатiї, то-
вариськості, мовленнєвих здібностей, комунікативних умінь у
майбутніх викладачів;
▲ охарактеризувати досягнуті ними рівні готовності до педа-
гогiчного спілкування;
▲ розробити з участю майбутніх викладачів програми з удо-
сконалення професійного спілкування для кожного з них.
Упровадження у практику діяльності вищого економічного
закладу освіти розробленої системи підготовки забезпечило сут-
тєве зростання рівнів сформованості комунікативних умінь та рі-
внів готовності до педагогічного спілкування в майбутніх викла-
дачів.
З огляду на сказане подамо відповідні матеріали (табл. 3).
 Рівні готовності майбутніх викладачів до професійного спіл-
кування (кількість студентів, %): варіативний — 28,7, реконстру-
ктивний — 29,1, репродуктивний — 27,9, стихiйно-репродук-
тивний — 14,3 (експериментальні групи); варіативний — 2,7, ре-
конструктивний — 22, репродуктивний — 42,3, стихiйно-
репродуктивний — 33 (контрольні групи).
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Таблиця 3
РІВНІ СФОРМОВАНОСТІ КОМУНІКАТИВНИХ УМІНЬ




















































































































































































































































































































1. Володiння вербальним спiлкуванням 2,1 19,8 39 39,1 — 5,3 45 39,2 10,5 —
2. Володiння невербальними засобами
спiлкування 3 20,9 43,8 32,3 — 4,4 51 36,4 8,2 —
3. Володiння професiйно педагогічною
увагою 2 30,1 37,7 30,2 — 4 56,4 34,5 5,1 —
4. Володiння соцiальною перцепцiєю 3,3 35,3 32,7 28,7 — 5,8 58,3 33,2 2,7 —
5. Орiєнтування в ситуацiї спiлкування 3,7 29,2 29,1 38 — 5,3 54 30,2 10,5 —
6. Створення творчого самопочуття 11 27,2 32 29,8 — 33 50,5 12,2 4,3 —
7. Установлення і пiдтримування зворот-
ного зв’язку у спiлкуваннi 4,1 21,3 34,3 40,3 — 10 41,4 38 10,6 —
8. Самопрезентацiя 4,5 14,1 43,4 38 — 10,3 38,4 42 9,3 —
9. Використання «пристосувань» 7,7 24,5 37,6 30,2 — 19,8 42 30,7 7,5 —
10. Завоювання iнiцiативи 14,3 20,3 35,4 30 — 28,2 38,1 23,9 9,8 —
11. Побудова спiлкування 10,5 19,8 39,3 30,4 — 16 50,2 26,5 7,3 —
12. Реалiзацiя плану спiлкування 12,3 15,1 37,7 34,9 — 17,5 43 33,3 6,2 —
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Висновки до розділу 2
Реалізація функцій управління професійним спілкуванням майбу-
тніх викладачів зумовила розробку системи підготовки до цього спіл-
кування. Метою даної системи стало формування у студентів готов-
ності до педагогічного спілкування. Відповідно до мети визначено
завдання, засоби підготовки, умови ефективності функціонування цієї
системи та діагностика її результативності.
Перший етап підготовки майбутніх викладачів до педагогічного спі-
лкування передбачав оволодіння ними певними елементами педагогі-
чної техніки (техніка мовлення, уміння зняття м’язевої «затиснутості»,
професійно-педагогічна увага). Проаналізовано сучасні наукові підхо-
ди до визначення поняття та складників цієї техніки у працях таких до-
слідників, як О. О. Абдуліна, Ю. П. Азаров, Г. І. Баланюк, П. В. Галахова,
О. О. Горська, І. А. Зязюн, Н. М. Тарасевич, М. О. Верб, В. Г. Куценко,
Ю. І. Турчанінова, І. Є. Шварц, Н. Е. Щуркова та ін.
Організація роботи студентів з оволодіння технікою мовлення зу-
мовлювалася її основними функціями (дидактична, експресивна, пе-
рцептивна, сугестивна, організаторська, науково-пізнавальна, кому-
нікативна).
Формування в майбутніх викладачів професійно-педагогічної ува-
ги ґрунтувалося на її основних властивостях (обсяг, стійкість, конце-
нтрація, переключення, розподіл, багатооб’єктність спрямованості,
динаміка) та передбачало використання вправ, які пропонують спеці-
алісти в галузі театральної педагогіки (К. С. Станіславський, С. В. Гіп-
піус, В. Ц. Абрамян) і відомі вчені-психологи (Л. О. Регуш та ін.).
З’ясовано сутність понять «емоційне самопочуття», «емоційна
стійкість», «емоційна напруженість», «саморегуляція». Розглянуто
вправи (дихальні, психофізичні) з аутогенного тренування, необхідні
майбутнім викладачам для формування вмінь саморегуляції свого
емоційного стану.
Метою другого етапу підготовки до педагогічного спілкування
стало оволодіння орієнтуванням у його ситуації, мовленнєвими й
немовленнєвими засобами, соціальною перцепцією, творчим само-
почуттям, уміннями встановлювати педагогічний контакт у професій-
ній діяльності. Вказана мета зумовила обґрунтування складників орі-
єнтування у ситуації педагогічного спілкування; визначення функцій,
характеристик мовленнєвої діяльності, суттєвих особливостей вико-
ристання невербальних засобів та особливостей соціальної перцеп-
ції викладача. Також розглянуто основні наукові підходи до
розв’язання проблеми управління педагогом своїми психічними ста-
нами у професійній діяльності.
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У результаті аналізу наукових робіт (А. Б. Добрович, І. П. Волков,
С. В. Сергєєва, В. М. Панферов, В. А. Кан-Калик та ін.) доведено до-
цільність виділення двох фаз у педагогічному контакті (встановлення
та управління) та розроблено структуру комунікативної «атаки», яка
є одним із комунікативних прийомів виходу на згаданий контакт у пе-
дагогічній діяльності.
З метою реалізації другого етапу підготовки майбутніх викладачів
до професійного спілкування було розроблено спеціальний тренінг
«Професійне спілкування менеджера освіти», який передбачає ви-
користання рефлексивного підходу в навчанні. На цьому етапі підго-
товки основна роль відводилася рольовій грі «Кадрові зміни», яка
мала чітко визначену мету та відповідні завдання. У ході даної гри
обов’язково програвалися та аналізувалися спеціально виділені аспе-
кти педагогічного спілкування (самопрезентація, формування соціа-
льно-психологічного іміджу спеціаліста, конфлікт у педагогічній дія-
льності, «пристосування» у спілкуванні та педагогічний контакт). На
кожному занятті тренінгу виконувалися спеціальні вправи, моделю-
валися ситуації професійної діяльності, проведення яких аналізувало-
ся за спеціальними схемами. Обов’язковим елементом кожного із за-
нять стала реалізація одного чи кількох структурних компонентів
рефлексії.
Результати експериментальних досліджень переконали в необ-
хідності виділення двох основних етапів контролю та корекції підго-
товки майбутніх викладачів до педагогічного спілкування (перший
етап пов’язаний з оволодінням елементами педагогічної техніки, дру-
гий — з освоєнням комунікативних прийомів).
Запропонований підхід до такої підготовки забезпечує значне під-
вищення рівнів сформованості комунікативних умінь та готовності
майбутніх викладачів до професійного спілкування.
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